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BOLUM 1

BOETHIUS’A GORE ONERMELERIN
DONDURULMESI!

ISMAIL KUCUKBASOL?

Giris
Felsefe’nin Tesellisi diislince tarihinin en taninmis ve en ¢ok
okunan yapitlar1 arasindadir. Yazart Anicius Manlius Severinus
Boethius (yakl. MS 480-526) iilkemizde daha ziyade bu eseriyle
taninmaktadir. Bu ¢alismamizda, Boethius’un Onermelerin

dondiiriilmeleri iizerine goriislerini irdeleyerek onu mantikel
yOniiyle tanitmay1 amagliyoruz.

Boethius, Unlii Tiimeller Tartismasimi Latince ele alan ve
baglatan isim olarak felsefe tarihi kitaplarinda kendine 6zel bir yer
bulur. Bunun yaninda, Bireylesme Tartismasi, Tanrisal Ongérii ve
Ozgiir Irade gibi Yiiksek Orta Caga damgasini vurmus olan
tartismali felsefe konularin kaynagi Boethius’un mantik eserleridir.
Onu mantik tarihi agisindan énemli kilan Aristoteles’in (yakl. MO

! Bu ¢alisma, Ankara Yildirim Beyazit Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Felsefe Anabilim Dali biinyesinde, Dog. Dr. Halii IMAMOGLUGIL
danismanliginda Ismail KUCUKBASOL tarafindan hazirlanmakta olan Boethius
Mantiginda Onerme bashkl doktora tezinden hareketle hazirlanmistir.

2 Ankara Yildirim Beyazit Universitesi, Felsefe Boliimii doktora dgrencisi, Orcid:

0000-0001-6553-604X
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384-322) Organon adiyla bilinen mantik kiilliyatinin Latincede
eksiksiz ilk cevirilerini yapmis olmasidir. Bu cevirilerinde Eski
Yunanca kavramlara Latince Kkarsiliklar bulma konusunda
Cicero’nun (MO 106—43) cabalarini devam ettirmis ve Latincede bir
mantik dili ihdas etmistir. One ¢ikan mantik calismalar1 sunlardir:
Porphyrios’tan (yakl. MS 234-305) Isagoge cevirisi ve serhleri;
Aristoteles’ten Kategoriler ¢evirisi ve serhi; Aristoteles’in Peri
Hermeneias adli eserinin cevirisi ile iki serhi: In Aristotelis Peri
Hermeneias Commentarius Primus (bundan sonra, [PH) ve In
Aristotelis Peri Hermeneias Commentarius Secundus (bundan sonra,
2PH); Birinci Céoziimlemeler ve Ikinci Céziimlemeler gevirileri.
Boethius, ceviri ve serh faaliyetlerini tamamlayici nitelikte telif
mantik eserleri de kaleme almistir. Kategorik tasim iizerine,
Introductio ad Syllogismos Categoricos (bundan sonra, ISC) baslikli
giris diizeyinde bir eseri; onermelerin dondiiriilmeleri, kategorik
tasimin figlir ve modlarini inceledigi De Syllogismo Categorico
(bundan sonra, DSC) baslikl1 eseri Aristoteles¢i mantik gelenegi
iizerine kaleme aldig: telif eserleridir. Kosullu 6nermelerin yapisin,
figiir ve modlarimi irdeledigi De Syllogismo Hypothetico bashkl
eseri, onun mantik alanindaki en 6zgiin katkisi olarak degerlendirilir.
Bunlarin yaninda, Cicero’nun Topica baglikli eserini de serh etmistir.

Bu c¢alisma, Boethius'un mantiginda dondiirme konusunu
yalnizca tarihsel bir 6greti olarak betimlemeyi degil, kullandig
kavramsal yapilar1 kendi i¢ sistematigi i¢inde yeniden ¢ézlimlemeyi
amaclamaktadir. Bu dogrultuda oncelikle Boethius’un Onerme
anlayisini ana hatlariyla tanitacagiz. Daha sonra devrik olarak dile
getirilmis Oonermeler lizerine goriislerini irdeleyecegiz. Son olarak
ana konumuz olan dondiirmeye dair goriislerini inceleyecegiz. Bu
calismamiz, onun mantik¢r yoniiyle taninmasina katki saglayacagi
gibi okura, mantik konularini, eserlerini Latince kaleme almis ve
etkin bir Orta Cag diisiiniiriiniin bakis agisindan gérme olanagi
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sunacaktir. Boylelikle, lilkemizde az sayida olan Orta Cag Bati
Felsefesi literatiirtine 6zgiin bir katki saglayacaktir.

Calismamizda, Tiirkiye’de Orta Cag Felsefesi arastirmalarint
baslatmig olan Prof. Dr. Miibahat Tiirker Kiiyel’i (1927-2022) gerek
yontem gerek dil yoniinden rehberimiz olarak izleyecegiz. Betimsel
ve aciklayici bir yontemin yani1 sira Kiiyel’in agikladigi lisani tarihi
metodu uygulamaya gayret edecegiz. Kiiyel’e gore lisani-tarihi
metot, yalnizca matbaanin icadindan once elle yazilmis eserlerin
tespit ve tahkikine uygulanan bir yontem degildir. Eser hangi yolla
yazilmis olursa olsun, metni miiellifin anlattig1 sekilde anlamaya
calismak ve onun sdylememis oldugu ya da sdylemek istemedigi
seyleri ona yiiklemekten sakinmak kaygisi, metnin lisani yonden
incelenmesiyle giderilebilir. Bunun i¢in kelimelerin hangi
anlamlarda kullanildigini, yeniden bir terim teskil edilip
edilmedigini kontrol etmek icap eder. O halde, metnin dogru
anlasilmasi da lisani metot ¢ercevesine girer (Tiirker-Kiiyel, 1969, s.
Xxii).

Dil yoéniinden, Kiiyel'in Farabi'nin (1990) Peri Hermeneias
Muhtasar: adli eserine yaptig1 ceviride kullandig1 yazim bigimini
takip edecegiz. Buna gore, tikel belirtegler tek bir siinkategorematik
terim oldugunu vurgulayacak sekilde ‘“Herhangibir” seklinde
yazilacaktir. Tlimel inkarlarin yaziminda, inkar pargacigr ‘degil’
tiimel belirte¢ olan ‘Higbir’ tarafindan igerildigi icin ayrica tekrar
fiile bitisik olarak yazilmayacaktir; zira varlik fiiline ikinci bir ‘degil’
bitistirilmesi durumunda bu Onerme tiimel tasdike denk olacaktir.
Kiiyel, genel dilde kisaca ‘dir’ seklinde ifade edilen dnermenin
fiilini, tasdik ve inkar ifade eden varlik fiili oldugunu gdsterecek
sekilde yazmaktadir: “Zeyd alim (olarak var) dir. Zeyd alim (olarak
var) degildir” (Farabi, 1990, s.84). Kiiyel’i izleyerek, inkar parcacigi
‘degil’ hangi sozclik ile etkilesime giriyorsa kisa ¢izgi isaretiyle ona
bitisik yazilacaktir. Ayrica, varlik fiilinin 6nermede ‘iiciincii eklenen’
olarak yer aldigin1 soézdizimi diizeyinde gorsellestirmek ve diger
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kavramlardan belirgin bir sekilde ayrismasini saglamak icin ayri
yazacagiz. Ornegin, ““Zeyd adil-degil dir” sézii gibi. Ciinkii, bu sdz
“Zeyd cahil dir” s6ziliniin gostermis oldugu manay gosterir” (Farabi,
1990, s.83).

Boethius’un gorislerini  birincil kaynaklardan okuyarak
irdeleyecegiz. Calismamizda aktaracagimiz biitiin alintilar Latince
aslindan 6zgiin ¢evirilerimizdir. Aristoteles metni i¢in Bekker (1837)
edisyonunun elestirel numaralarini kullanacagiz. Boethius metinleri
icin Patrologia Latina (bundan sonra PL) dizisinin 64. cildini
olusturan, Jacques Paul Migne (1800-1875) edisyonuna bagvuracak
ve atiflarda bu diziye 6zgii elestirel basim numaralarini kullanacagiz.

Boethius Acisindan Onermenin Temel Yapisi

Prof. Dr. Miibahat Tiirker Kiiyel’in (1969), Aristoteles ve
Farabinin Varlik ve Diigiince Ogretileri bashkli calismasi, iki
diigtinliriin bilginin imkanim varlik 6gretileri temelinde ne sekilde
temellendirdiklerini 6nerme anlayislari tizerinden serimlemektedir.
Iki diisiiniir icin ayrilmis olan her bir ana bdliim, statik ve dinamik
olarak miitalea edilen Varlik Ogretisi ile Diisiince Ogretisi alt
béliimlerinden miitesekkildir. Ugiincii boliimde ise iki diisiiniiriin
varlik ve diisiince ogretileri karsilastirilmaktadir. Ana boliimlerde,
her iki filozof agisindan gecerli olmak iizere Kiiyel, varlik 6gretisi
ve diisiince 6gretisi i¢in birer anahtar kavrami 6ne ¢ikarmaktadir.
Varlik Ogretisinin anahtar kavrami ‘form’; diislince Ogretisinin
anahtar kavrami ise ‘Onerme’dir. Kiiyel bu noktada ‘6nerme’ ile
‘diisiince’ kavramlarin1 6zdeslestiren bir yaklagima sahiptir. Ona
gore “diistince unsurlarinin asil 6nemlisi tasdik veya selple kendini
arzeden unsurlardir” (Tiirker-Kiiyel, 1969, s. 38). Zihinde varliga
gelen bu diisiincenin digsallagsamas1 ve muhataba iletilmesi 6nerme
yoluyladr.

Kiiyel’in Aristoteles ve Farabi’nin diisiince ogretilerini
onlarin varlik 6gretileri ile beraber ele almasi, 6zdes olmamakla
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beraber kosutluk arz eden bir goz oOniinde bulundurma ifade
etmektedir. Buna gore, her diislince dgretisinin altinda mutlaka bir
varlik 6gretisi bulunur. Onermeyi bu agidan ele almak ayn1 zamanda
diisiinceyi ‘Hayat’ ile ‘Insan’ ile bagintilandirmaya isaret etmektedir.

Boethius’un 6nermenin dondiiriilmesine dair goriisleri bu
acidan mekanik bir c¢evirme islemi degildir. Zihinde olusan
diistincenin dissallasma bi¢imleri ve bunun hiikiim {izerindeki
etkilerinin sorusturulmasidir. Diistinme edimini gerceklestirmekte
olan bireyin zihin durumu ve varlik ile ne sekilde miinasebet
kurmakta oldugu bu 6nermeler {izerinden izlenmektedir.

Boethius, onermeye iligkin temel goriislerini Aristoteles'in
Peri Hermeneiash igin kaleme almis oldugu serhlerinde, temel
kavram olan 'ibare' ile kurucu 6geler olan 'isim' ve 'fiil' ekseninde ele
alir. ‘Ibare’ (interpretatio) kavramu, diisiiniiriimiiziin 6nerme iizerine
goriislerinin anlasilmasi ve agiklanmasi i¢in ele alinmasi zorunlu
temel kavramlar arasindadir. Ona gore ibare, bizatihi kendisi bir
manaya delalet eden lafizdir (/PH, PL 64:294D). Diisliniiriimiize
gore isim, uzlasimsal olarak bir manaya delalet eden, zamansiz,
hicbir pargasi ayrik olarak bir manaya delalet etmeyen, belirli bir
seye deldlet eden ve '(var)dir' ya da '(var)degil-dir' ile birlestiginde
bir bildirim olusturan lafizdir (/PH, PL 64:306B). Fiil ise, zaman ile
birlikte uzlasimsal olarak bir mandya delalet eden, higbir parcasi
ayrik olarak bir manaya delalet etmeyen, belirli bir seye delalet eden
ve halihazir delaletine haiz olan lafizdir (/PH, PL 64:309B).inkar
parcacigl 'degil'in isme bitismesiyle 'sinirsiz isim', fiile bitigmesiyle
'stnirsiz fiil' olusur. Sinirlt olan isim ve fiil belirli bir manay1 imler;
siirsiz olan ise bu méanay kaldirir.

Boethius, ‘bildirim’ (enuntiatio) ile ‘Onerme (propositio)
kavramlarini 6zdeslestiren bir yaklasima sahiptir. Buna gore,
1PH’de bildirime iligkin verdigi tanim su sekildedir:
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Enuntiatio est vox significans affirmationem vel negationem,
vel in praeteritum, vel in praesens, vel in futurum tempus.

Bildirim, gegmis, halihazir ya da gelecek zamanda tasdike ya
da inkara delalet eden lafizdir (/PH, PL 64:317A).

Buna ek olarak yine /PH’de, bir 6zne ve bir yiiklemden
kurulu Onermeye ‘basit bildirim’ (simplex enuntiatio) adinin
verildigini belirtmektedir (/PH, PL 64:316C).

Aristoteles, /bare Kitabi 17a 3-7’ye tekabiil eden pasajda tam
sOziin bes tiiriinii ele alirken bildirici soziin i¢inde dogru ya da yanlis
olan s6z oldugunu belirtmektedir (Aristoteles, 1995, s. 26). 2PH’de
bu pasaja serhi dahilinde Boethius, bildirici s6zii i¢inde dogru ya da
yanlisin mevcut oldugu soz olarak aciklamaktadir (2PH, PL 64:
442B). Fiil formunda verdigi nadir agiklama su sekildedir:
“Bildirmek dogru ya da yanlis belirten s6z soylemektir” (Enuntiare
autem est orationem dicere quae verum falsumve designat) (2PH, PL
64:451D). Bu aciklamasiyla “iginde mevcut olmak” kavramina
aciklik getirmektedir. Asagidaki bildirim taniminda bu goriislinii
pekistirmesinin yani sira, tasdik ve inkarin bildirim tiirleri olduklari
bilgisiyle tanimlar1 genisletmektedir:

Enuntiatio est vox significativa in qua verum falsumque
designantur, huius autem una species affirmativa est alia negativa

Bildirim, i¢inde dogrunun ya da yanlisin belirtildigi lafizdir;
bunun bir tiirii tasdik edici, digeri inkar edicidir (2PH, PL 64:454C).

Bunun yaninda disiiniiriimiiz dogrulugun varlik zemini de
ele almakta, Aristoteles’e atifla dogrulugun ve yanlisligin esyada
degil zihinde olustugunu belirtmektedir (2PH, PL 64:431D).
Boethius'un atif yaptig1 bu goriis, Aristoteles'in Metafizik’te (VL.
1027b17-1028a6), mantik ile metafizik arasinda 'dogru' kavrami
iizerinden ayrim yaptig1 baglamda yer almaktadir (Aristoteles, 1995,
s. 1623).



Ek olarak yine 2PH’de varlik sdyleminin tasdik ve inkar ile
bagintisin1 agimladigi tanimi su sekildedir:

Est ergo enuntiatio simplex vox significativa de eo quod est
esse aliquid, vel non esse, id est omnis enuntiatio, aut affirmatio, aut
negatio est, esse enim ponit affirmatio, non esse negatio

Basit bildirim, bir seyin var olmasi ya da var olmamasi
hakkinda bir manaya delalet eden lafizdir; yani her bildirim ya
tasdiktir ya da inkardir; zira tasdik var olmay1 koyar, inkar ise var
olmamay1 (2PH, PL 64:454A).

Boethius, varlik fiilinin 6nermede ‘var olmak’ seklinde bir
tasdik ve ‘var olmamak’ seklinde bir inkar sdylemiyle yer almasini,
Oonermenin niteliginin belirlenmesi ve de bu sekilde hiikkiim dile
getirilmesi olarak aciklamaktadir:

Unde fit ut et quantitate propositio et qualitate participet.
Qualitate quidem in ipsa affirmationis et negationis prolatione quam
ex proprio quis iudicio emittit ac profert; quantitate vero ex subiectis
rebus quas capiunt intellectus.

Boylelikle bir 6nerme hem nitelikten hem de nicelikten pay
alir. Nitelige, kisinin kendi 6zgiil hikkmiinii digsallastirip tasdik ve
inkdr olarak dile getirmesiyle; nicelige ise anlama yetisinin
(intellectus) 6zne olarak konumlanmis seylerden idrak ettigi ile sahip
olur (2PH, PL 64:462C-D).

Bildirimin nicelik yoniinden farklar1 ise kimilerinin tiimel,
kimilerinin tikel, kimilerinin belirsiz, kimilerinin ise tekil
olmalaridir. Tiimeller, kah tasdik ederek kah inkar ederek tiimel
6zneden tiimel bir sekilde bildirimde bulunurlar. Ornegin, ‘Her insan
bilge dir’, ‘Higbir insan bilge dir’. ‘Insan’ tiimeldir; kendi altinda gok
sayida bireyi igerir ve kusatir. Ona ‘her’ ya da ‘higbir’in
eklenmesiyle tiimel bir sekilde bildirimde bulunulmaktadir (/SC, PL
64:767D).
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Tikeller, ya tasdik ederek ya da inkar ederek muglak tiimel
ozneyi parcaya geri gotiiriirler. Ornegin, ‘Herhangibir insan bilge
dir’, ‘Herhangibir insan bilge degil-dir’. Burada ‘insan’in tiimelligi
tikel belirtecin eklenmesiyle eksiltilmekte ve de parcaya geri
tasinmaktadir. Belirsizler, tiimelligin ya da tikelligin belirtegleri
olmaksizin sdylenenlerdir. Ornegin, ‘Insan bilge dir’, ‘Insan bilge
degil-dir’. Tekiller ise belirli bir tekil ve de birey hakkinda tasdik
ederek ya da inkar ederek dile getirilenlerdir. Ornegin, ‘Socrates
bilge dir’, ‘Socrates bilge degil-dir’ (ISC, PL 64:768A).

Bu nicelik ve nitelik farklarmni karsilastirarak, bir bagka
deyisle birlikte ele alindiklarinda hem niteligi hem de kusatan sekiz
fark ortaya ¢ikmaktadir. Oznesi tiimel bir kavram olan bildirimlerde,
nitelik ve nicelik farklar1 birlikte ele alindiklarinda ortaya ¢ikan
bildirimlere dort kavramsallagtirmayla yer vermektedir: Tiimel
tasdik (universalis affirmatio), tiimel inkar (universalis negatio),
tikel tasdik (particularis affirmatio) ve tikel inkar (particularis
negatio). Bunun yaninda 6znesi tiimel bir kavram olmakla birlikte
tiimel ya da tikel belirte¢ almamais bildirimleri ise bu yonden belirsiz
tasdik (affirmatio indefinita) ve belirsiz inkar (negatio indefinita)
seklinde kavramsallastirmaktadir.

Oznesi tiimel bir kavram olan ve belirte¢ almis dort basit
Oonerme yapisini su Orneklerle somutlastirmaktadir: Tiimel tasdik :
‘Her insan adaletli dir’ (Omnis homo iustus est); Tiimel inkar
:‘Hicbir insan adaletli dir’ (Nullus homo iustus est); Tikel tasdik:
‘Herhangibir insan adaletli dir’ (Quidam homo iustus est); Tikel
inkar: ‘Herhangibir insan adaletli degil-dir’(Quidam homo iustus
non est) (ISC, PL 64:770B).

Ote Konumlanms isim ve Fiil

Bir isim ve bir fiilden miirekkep olan, varlik fiilinin ikinci
eklenen olarak yer aldigi, s6z gelimi, ‘Socrates vardir’ gibi
onermelerde terimlerin sira-diizeninin ‘vardir Socrates’ seklinde
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degismesi durumunda, bunun bir devrik ifade oldugu agiktir ve ileri
diizeyde incelemeye ihtiya¢ duymamaktadir. Varlik fiilinin ikinci
eklenen olarak yer aldigi yapi, Boethius’un “Yiirlimek hareket-
etmektir’ seklindeki, bizatihi ele alindifi zaman isim olarak
degerlendirilen ve 06zne konumunda yer alabilen yapidaki
onermeden belirgin sekilde farklidir. Bu 6rnekte ‘Yiriimek’ 6zne
olmakla birlikte, onerme °‘tir’ seklinde ifade edilen ve ficlincii
eklenen olarak konumlanmis varlik fiiline sahiptir. Boethius’un
vurgulamis oldugu iizere fiilsiz bir 6nermenin kurulmasi miimkiin
degildir. Bu agidan, ‘vardir Socrates’ onermesindeki ‘vardir’ hi¢bir
zaman i¢in 6zne konumunda, ‘Socrates’ ise yiikklem konumunda
idrak edilmeyecektir. ‘Socrates’, oncelikle bir fiil degil, isimdir.
Bunun yaninda, belirli bir bireysellik kiiresine delalet etmesi
bakimindan hig¢bir zaman icin bir baskasi hakkinda tasdik edilemez.
Varlik fiili disindaki fiiller icin de ayni durum séz konusudur.
Ornegin, ‘Socrates yiiriiyor’. Dolayisiyla, 6zne konumundaki
kavram ister tiimel ister tekil bir kavram olsun, fiilin ikinci eklenen
olarak konumlandig: belirsiz ve tekil onermelerde terimlerin dile
getirilme sira-diizenindeki degisiklik 6dnermenin hiikmii acisindan
bir farklilia yol agmamaktadir. Ancak, varlik fiilinin tglinci
eklenen olarak yer aldig1 onermelerde ayni durumun s6z konusu
olup olmadig1 daha ileri diizeyde bir incelemeyi gerektirmektedir.

Aristoteles, Ibare Kitabi 20b1-12’de dnerme bilesenlerinin
sira-diizenlerindeki degisimin delalet edilen mand ve buna bagh
olarak hiikiim {izerinde etkili olup olmadigmi irdelemektedir.
Incelemesine konu edindigi kavramlara “Metotifépevo 88 T
ovopato kol to pyuata” (Metatithemena de ta onomata kai ta
rhémata) seklinde gonderimde bulunmaktadir. Boethius bu ifadeyi
Latinceye “transposita nomina et varba” seklinde ¢evirmektedir. Biz

GG

de dilimizde “6te konumlanmis isim ve fiil” geklinde

karsilamaktayiz.
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Aristoteles, “Insan beyaz dir” ve “Beyaz insan dir”
orneklerinde oldugu gibi, 6te konumlanmis isim ve fiilin aym
manaya delalet ettiklerini belirtmektedir. Sayet durum bu degilse bir
seyin birden ¢ok inkar1 var demektir oysa bir tasdikin ancak bir
inkar1 bulunabilir. Buna gore, “Beyaz insan dir”in inkar1 “Beyaz
insan degil-dir” seklindedir. Sayet, “Beyaz insan dir” ile “Insan
beyaz dir” ayn1 degilseler, “Insan beyaz dir”’m inkar ya “Insan-degil
beyaz-degil dir” ya da “Insan beyaz degil-dir” olacaktr.
Aristoteles’e gore bunlardan biri “Insan-degil beyaz dir’m inkar,
digeri “Insan beyaz dir”in inkaridir. Dolayisiyla, &te konumlanmis
isim ve fiilin s6z konusu oldugu durumda tasdik ve inkarin ayni
oldugu tanitlanmis olmaktadir (Aristoteles, 1995, s. 32).

Boethius, o6te konumlanmis isim ve fiilin mantikta ne
bakimdan incelemeye konu edinildigini hitabet ve siir ile bir
karsilastirma ile ele almaya baslamaktadir. Ona gore hitabet ve siirde
sozctiklerin ifade edilme tarzlari biiyiik oneme haizdir. Bu goriigiinii
Cicero ve Vergilius’tan alintiladigi devrik ciimleler iizerinden
orneklendirmektedir. Boylelikle, devrik ifadelerin etkisinin, diizgiin
siralanmis olarak ifade edilmelerine kiyasla daha biiyiik etkiye haiz
olduklarina vurgu yapmaktadir. Dolayisiyla hitabet ve siirde diizglin
ifade tarzi ile devrik ifade tarz1 ayn1 degildir.

Konunun mantik agisindan ele alinisinda diistintiriimiiz artik
soziin etkisinin degil, onermenin yapisinin, niteliginin ve hiikkmiin
degisip degismedigi iizerine odaklanmaktadir. Aristoteles’in 20b1-
12’ye tekabiil eden pasajda dile getirdigi goriislere /PH deki serhi
dahilinde konuyu Filozof’un vermis oldugu ‘Insan beyaz dir’ 6rnegi
ekseninde, Oznesi tlimel bir kavram olmakla birlikte belirteg
almamuis belirsiz 6nerme yapisi ekseninde ele almaktadir. Buna gore,
kimi zaman isim ve fiilin dile getirilme siras1 degisir ancak
onermenin delaleti ayn1 kalir. Buna karsin inkar pargaciginin dile
getirilme siras1 degistiginde delalet ayni kalmaz. Ornegin, bir kisi
“Insan-degil beyaz dir” ve “Insan beyaz degil-dir” diyecek olursa,
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inkar parcaciginin 6te konumlanmasiyla Onermenin degistigi de
goriilmektedir. Bunun yaninda, kimi zaman s6z gelimi, “Beyaz insan
dir” ve “Insan beyaz dir” denir; 6te konumlanmis isim ve fiil ayn
manaya delalet etmektedirler ve bunlar ayni tasdiki ifade
etmektedirler. Sayet birisi buna itiraz edecek olursa, bir tasdikin iki
inkar1 olacak demektir. Ancak Aristoteles’in gostermis oldugu lizere
bu miimkiin degildir; her daim bir tasdikin bir inkar1 vardir.

Diisiliniirimiiz bu dogrultuda, inkar pargacigi ‘degil’in Gte
konumlanmasi ile olusan sinirsiz isimli onermelerin, sinirli isimli
onermelerin inkarlar ile 6zdes olup olmadiklarini irdelemektedir.
Buna gére, “Insan beyaz dir” tasdikinin inkér1 “Insan beyaz degil-
dir” seklindedir. Sayet, “Insan beyaz dir” tasdiki “Beyaz insan dir”
tasdikiyle ayn1 degilse, ondan baska ise, bunun inkar1 ya “Insan-
degil beyaz degil-dir” ya da “Insan beyaz degil-dir” olacaktir. Oysa
“Insan-degil beyaz degil-dir” seklindeki bir inkar ancak “Insan-degil
beyaz dir” seklindeki bir tasdikin inkar1 olabilir. Tasdikleri baska ise
inkarlar1 da baska olacaktir. Bu agidan, “Beyaz insan dir  tasdiki,
“Insan beyaz dir” bildiriminden baska ise inkarlarmin da baska
baska olmalar1 gerekir. “Insan beyaz dir” tasdikinin inkar1 “Insan
beyaz degil-dir” seklindedir. “Beyaz insan dir” tasdikinin inkari ise
“Beyaz insan degil-dir” seklindedir. “Insan beyaz degil-dir” ile
“Beyaz insan degil-dir” birbirlerinden bagka iseler burada iki var
demektir. “Insan beyaz dir” dedigimiz ve bunu “Insan beyaz degil-
dir” seklinde inkar ettigimiz zaman, sayet bunlar ayn1 insan hakkinda
sOyleniyorlarsa, birinin dogru digerinin yanlis olmasi zorunludur.
Sozgelimi, “Insan beyaz dir” ve “Insan beyaz degil-dir”
onermelerinin Socrates hakkinda sdylenmesi durumunda, “Insan
beyaz dir’m inkarmnin “Insan beyaz degil-dir” olmasi zorunludur.
Ancak inkar parcacigr ‘degil’ baska sekilde konumlandirilarak
“Degil-dir insan beyaz” denecek olursa, bu yine “Insan beyaz dir’in
inkar1 olacaktir. Bunlarin ikisi de dogruya ve de yanlisa boliiniirler.
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Farabi, o6te konumlanmis isim ve fiile iliskin olarak
Boethius’a kosut agiklamalara yer vermektedir:

Onermedeki séz pargalarinin  siralamsinda konu  once,
yiikklem sonra gelirse veya yiiklem once, konu sonra gelirse, -konu
konu olarak, yiiklem yiiklem olarak kalmak sartiyle-, onerme
degismez. Ne birinci ne de ikinci degisir: “Zeyd kalkt1”, Kalkti
Zeyd” sozlerinde oldugu gibi (Farabi, 1990, s.83).

Boethius, belirte¢ almamis ve varlik fiilinin {i¢ilincii eklenen
olarak yer aldigi Onermeleri biitiiniiyle devrik olarak okuma
secenegini ele almistir. Bu agidan onun nezdinde 6te konumlanmis
isim ve fiilin s6z konusu oldugu onermeleri ‘devrik onermeler’
olarak kavramsallastirmak bizce miimkiindiir.

Boethius’un goriislerini  desteklemesi yaninda dikkat
edilmesi gereken 6nemli hususu Farabi’nin dile getirmis oldugunu
sOyleyebiliriz. Onun “konu konu olarak, yiiklem yiiklem olarak
kalmasi sartiyle” ifadesi, devrik dnermeyi dondiiriilmiis 6nermeden
ayirt etmek i¢in kritik bir Ol¢ilit sunmaktadir. Disiplinler arasi
yaklagimla bunu biz, ‘degerlerin atandiklar1 degiskenleri muhafaza
etmeleri’ seklinde belirleyebiliriz.

Onermelerin Dondiiriilmesi

Boethius, 6nermenin dondiiriilmesi konusunu telif eserleri
olan ISC ve DSC’de ele almaktadir. Bu kapsamdaki incelemelerini
diizgiin siralanmis smirli isimli basit Onermelerle karsilastirmali
olarak sinirsiz isme sahip olan ve siralar1 degigmis 6nerme dizileri
tizerinden gergeklestirmektedir. /SC°de karsilastirmasinda simdiye
kadar inceledigimiz dnerme Orneklerinde oldugu gibi terimlerde
bulusan ya da ayni1 terimlerden pay alan 6nermelere yer vermektedir.
Aradaki fark bu defa terimlerin sira-diizenlerinin degismis olmasidir.
DSC’de ayni1 konuyu sira-diizenin beraber degisimi ile pay almanin
incelenmesi seklinde ele almaktadir. Diislinlirimiize gore, sira-
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diizenin degisimi, dogruluk ya da yanlisliklarini muhafaza ederek
6zne olanin yiiklem olmasi ve dncesinde yiiklenenin 6zne olmasidir.

Bu noktada, bir Oonermenin donduriilmesi ile devrik bir
sekilde sOylenmesi arasindaki farka dair kisa bir belirleme yapmak
istiyoruz. Farabi'den daha once aktarmis oldugumuz, "konu konu
olarak, yiiklem yiiklem olarak kalmasi sartiyle" vurgusu, devrik
onermelerde terimlerin 6zne ve yiiklem konumlarini koruyarak dile
getirilme siralarinin degisimine isaret etmekteydi. Oysa dondiirmede
Boethius'un vurguladigi {izere terimler 6zne ya da yiliklem
konumlarimi degistirerek dile getirilmektedirler. Baska bir deyisle,
degerler farkli degiskenlere atanmaktadir. Dolayisiyla, bir
onermenin devrik mi yoksa dondiiriilmiis mii oldugu, terimlerin
konum degistirip degistirmedigine bakilarak tespit edilebilir. Bunun
yani sira ikinci bir fark daha géze ¢arpmaktadir: Boethius devrik
onermeleri Aristoteles'in 20b1-12'de vermis oldugu 6rnek iizerinden
belirsiz dnermeler ekseninde ele alirken, dondiirme konusunu farkl
maddelerdeki belirteg almis 6nermeler ekseninde irdelemektedir.

DSC’de onermelerin sira-diizenlerinin birlikte degisimi ile
pay almalarinin “basit dondiirme” (simplex conversio) ve “karsit
adlandirma ile dondiirme” (per contrapositionem conversio)
seklinde iki tarzinin oldugunu belirtmektedir. Karsit adlandirma ile
dondiirme kavramini dondiiriilmiis bildirimlerin terimlerinin karsit
adlandirma ile sdylenmeleri seklinde agiklamaktadir (DSC, PL
64:804A). Bu sekilde dondiiriilmiis 6nermelerin bir ya da birden ¢ok
terimine inkar pargacigr ‘degil’ bitisik durumdadir. Bu da ii¢ sekilde
gerceklesmektedir. Inkar pargacigr ‘degil’ ya 6zne konumundaki ya
yiliklem konumundaki ya da her iki konumdaki terime bitisiktir. Basit
dondiirme ise bir dnermenin ya kendisi ile ya da baska bir 6nerme
ile dondiiriilmesine iligkindir. Bunun yaninda, basit dondiirme
altinda degerlendirdigini sOyleyebilecegimiz “ilineksel dondiirme”
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(per accidens conversio) admi verdigi bir alternatif dondiirme
cesidinden daha s6z etmektedir (DSC, PL 64:806A).

Boethius’un basit dondiirme ve ilineksel dondiirmeye iliskin
incelemesinde soz konusu olan, terimleri birer smirli isim olan ve
farkli maddelerden 6nermelerdir. Onceki incelemelerde oldugu gibi
onermeleri kendi aralarinda karsilastirmaktadir. Ancak bu baglamda
aralarindaki karsithk iligskilerini degil dondiirilmiis durumda
dogrulukta ya da yanlislikta bulugsmalarini irdelemektedir. Karsit
adlandirma ile dondiirmede ele aldigi Onermeler, terimlerinden
birinin ya da her ikisinin ‘degil’ inkar par¢aciginin kendilerine bitisik
oldugu smirsiz isimlerle kurulu 6nermelerdir. Bunlar1 yine farkli
maddedeki Onermelerden kurulu diziler halinde, simirli isimli
onermelerle karsilastirarak incelemektedir.

Boethius, basit ve ilineksel dondiirmeyi aciklamaya, bu
baglamda hangi yapidaki onermelerin yer aldiklarmi belirleyerek
baslamaktadir. Ona gore, aralarinda nicelik farki bulunan, her iki
terimden de ortak bir sekilde pay alan ve sira-diizen degisimi
gostermeyen saf varolmaklik (esse) anlaminmi yiikledigimiz dort
Onerme mevcuttur. Bunlar tiimel tasdik, tiimel inkar, tikel tasdik ve
tikel inkardir (DSC, PL 64:804C).

Diistiniirlimiiziin bu belirlemesinde iki hususa dikkat
cektigini gozlemlemekteyiz. Dondiirmeye konu olacak hareket
noktasindaki Onermelerin saf varolmaklik anlaminin sdylendigi
onermeler oldugunu belirtmekle bu baglamda mutlak 6nermeleri ele
aldigini gostermis olmaktadir. S6z 6nermeler arasinda elbette nitelik
farki da mevcuttur ancak nicelik farkina dikkat ¢ekmesi bizce bu
baglamda 6znesi tiimel bir kavram ve belirte¢ almis Onermelere
odaklandigini ve boylelikle tekil 6nermeleri ele almayarak konuyu
siirlandirdigini vurgulamak igindir.
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Boethius, 6ncelikle mezkir dort onermeden basit ve ilineksel
olarak dondiiriilebilenleri genel olarak belirtmekte daha sonra
ornekler lizerinden detayli olarak agiklamaktadir. Buna gore, tikel
tasdik bizzat kendisiyle tikel bir sekilde; tiimel tasdik ile ilineksel
olarak dondiiriiliir. Tiimel inkar asli yerde kendi dondiirmesini kabul
eder; tikel inkarla ilineksel olarak dondiiriilebilir. Tiimel tasdik ise
bizzat kendisiyle her daim dondiiriilemez; tikel tasdik ile ilineksel
olarak dondiiriilebilir. Tikel inkarin asli olarak bizzat kendisiyle
dondiiriilmesi istikrarli degildir ancak tikel inkarla ikincil yerde ve
de ilineksel olarak dondiiriilebilir (ZSC, PL 64:785C-D).

Diisliniirimiiz,  kendileriyle  dondiiriilebilen ve de
dondiiriilemeyen Onermeleri nitelik farklarina dikkat c¢ekerek
belirlemektedir. Tiimel tasdikin ¢elisigi tikel inkardir; bunlarin her
ikisi de kendileriyle dondiiriilemezler. Diger tarafta tiimel inkar ve
celigigi tikel tasdik yer alirlar; bunlarin her ikisi de kendileriyle
dondiirtilebilirler. Bu durumda diisiiniirimiiziin temel belirlemesi,
kendileriyle dondiiriilemeyenlerin, kendileriyle dondiiriilebilenler
ile birleserek ilineksel olarak dondiirmeyi gerceklestirdikleri
seklindedir (DSC, PL 64:806A).

Boethius, vermis oldugu bu genel agiklamalar1 diziler
olusturan onerme Ornekleri iizerinden somutlastirmaktadir. Buna
tikel tasdik Onermelerle baslamaktadir. “Herhangi bir insan beyaz
dir” onermesi “Herhangibir beyaz insan dir” dnermesinde oldugu
gibi kendisiyle kolay bir sekilde dondiiriilebilir. Bunlarin ikisi de
dogrudur. Ancak her kim, “Herhangibir insan tas tir” 6nermesini dile
getirir ve bu aym1 6nermeyi “Herhangibir tas insan dir” seklinde
dondiirerek soylerse, bunlarin ikisi de yanlis olur. Tikel inkarin kendi
dondiirmesini kabul edisi bu sekildedir (ISC, PL 64:785D-786A).

Diisiiniirimiize gore tiimel inkar ayn1 sekilde dondiirtilebilir.
Ormegin bir kisi, “Hicbir insanmin tas oldugu”nu bildirir ve bunu
terimleri dondiiriilmiis halde “Higbir tasin insan oldugu” seklinde
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sOylerse, es zamanli dogru olurlar. Ancak bir kisi, “Higbir insanin
hayvan oldugu”nu sdyler ve de bunun “Higbir hayvanin insan
oldugu” seklinde terimleri dondiiriilmiis olarak dile getirirse, ikisi de
yanlis olmaktan kurtulamazlar. Tiimel inkdrin kendisiyle
dondiirtilmesi bu sekildedir (ISC, PL 64:786B).

Boethius, tiimel tasdikin kimi durumlarda kendisiyle
dondiirtilebilecegini ancak bunun devamlilik gostermedigini
belirtmektedir. S6z gelimi bir kisi, “Her insan giilebilen dir” derse,
bunun terimlerinin sira-diizeni “Her giilebilen insan dir” seklinde
degistirilebilir. Ancak bu durum ona gore biitiin terimlerin
dondiiriilmesinde esit bit sekilde s6z konusu degildir. Ornegin, “Her
insan hayvan dir” dendiginde bu, “Her hayvan insan dir” seklinde
dondiiriilemez. Diisiiniiriimiize gore, tiimel tasdikin kimi durumlarda
dogru degeri alarak dondiiriilme 6zelligine sahip olmamas1 geregi
dondiirmenin dogasini kabul etmedigi soylenir (/SC, PL 64:786B-
O).

Boethius, tikel inkar i¢in de durumun ayni oldugunu, her
zaman kendisiyle dondiiriilemedigini belirtmektedir. Ornegin bir
kisi, “Herhangibir insan tas degil-dir” bildiriminde bulundugunda,
“Herhangibir tas insan degil-dir” dendiginde oldugu gibi dogruyu
sOylemektedir. Boethius, bu dogrulukta bulusmanin bir nevi
dondiirme oldugunu tespit etmekte ancak kesin olmadigini, istikrarl
olmadigim vurgulamaktadir. Ornegin, “Herhangibir insan gramerci
degil-dir” 6nermesi s6z konusu oldugunda, “Herhangibir gramerci
insan degil-dir” demek yanlistir. Su halde, bu dondiirme de siirekli
dogruluktan yoksundur (/SC, PL 64:786C).

Diistintirimiiziin ~ konuya  iliskin  olarak  DSC’deki
aciklamalar1 genel olarak ayni dogrultudadir. Tamamlayict olarak
istikrarlt bir sekilde kendisiyle dondiirmeyi kabul etmeyen tiimel
tasdik ile tikel inkdrin hangi durumlarda kendileriyle dondiiriilmeyi
kabul ettikleri hususunu daha detayli olarak ele almaktadir. Buna
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gore, tiimel tasdik ile tikel inkarin dondirtilmeleri iki maddede
miimkiindiir. Belirli bir tiir agisindan hassanin s6z konusu oldugu
durumda, hassa, hassasi oldugu tiire gore ister 6zne ister yiliklem
olarak konumlandirilsin dondiiriilebilirler. ‘Giilebilen’, ‘insan’in
hassasidir.  ‘Giilebilen’ yiiklem olarak, ‘insan’ &zne olarak
konumlandirilarak “Her insan giilebilen dir” seklinde sOyleyebilen,
‘giilebilen’ 6zne, ‘insan’ yiiklem yapilarak “Her giilebilen insan dir”
seklinde de sOylenebilir. Ancak 6zne hakkinda s6ylenmesinin hi¢bir
zaman i¢in uygun olmadig bir yiiklemin 6zne olarak konumlanmasi
durumunda, genel tasdikler es zamanli olarak yanlis olurlar.
Omegin, “Her insan tas tir”” yanlistir; “Her tas insan dir” ayn1 sekilde
yanlistir (DSC, PL 64:805B-C).

Boethius bu noktada tikel tasdiki ele almakta ve onun zit bir
ozellik gosterdigini ortaya koymaktadir. Tiir ve hassa ikilisinin
terimler olarak yer aldiklar1 tiimel tasdik kendisiyle
dondiiriilebilirken, ayni terimler tikel inkarda
dondiiriilememektedirler. “Herhangibir insan giilebilen degil-dir”
yanhistir; “Herhangibir giilebilen insan degil-dir” de aynm sekilde
yanlistir. Buna karsin, 6zne hakkinda sdylenmesi hi¢bir zaman
mimkiin olmayan terimler s6z konusu oldugunda, kendisiyle
dondiirilmeyt kabul etmeyen tiimel tasdike zit bir sekilde
dondiirmeyi kabul etmektedir. Ornegin, “Herhangibir insan tas
degil-dir” dogrudur; “Herhangibir tas insan degil-dir” de ayni
sekilde dogrudur (DSC, PL 64:805C-D).

Kisacas1 Boethius’a gore, hassa yliklem oldugu zaman tiimel
tasdikler kendileriyle dondiiriilebilir. Ozne hakkinda sdylenmesi
hi¢bir zaman dogru olmayan bir yliklem s6z konusu oldugu durumda
kendileriyle dondiiriilmeleri yanlis olur. Tikel inkarlar ise hassa
yiiklem oldugu zaman dondiiriilmeleri yanlistir. Ozne hakkinda
soylenmesi hi¢bir zaman dogru olmayan bir yiiklem s6z konusu ise
dondiiriilmeleri dogrudur. Yalnizca bu kosullarda kendileriyle
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dondiiriilebilirler, digerlerinde dondiiriilemezler (DSC, PL 64:805D-
806A).

Boethius ac¢isindan tiir ve hassa ikilisinin onermenin terimleri
arasinda yer aldig tiimel tasdik kendisiyle dondiiriilebilir. Ancak
hassanin terim olarak yer aldigi tikel inkarlarin dondiiriilmeleri
yanlistir. Zira hassa, tek bir tiire, o tiirii biitiin iiyelerine potansiyel
olarak her zaman ait olan bir 6zellik ifade eder; bu yoniiyle tiir ile es
kaplamlidir ve maddesi bakimindan zorunlu bir 6nerme olusturur.
Bu nedenle bir par¢a hakkinda inkir edilmesi yanhstir. Ozne
hakkinda sdylenmesi hicbir zaman dogru olmayan bir yiliklem
bulunmasi durumunda, baska bir deyisle maddesi bakimindan
imkansiz oldugu durumda tiimel tasdikin kendisiyle dondiiriilmesi
yanlis olur. Zira maddesi bakimindan imkéansiz énermelerde tiimel
inkar dogrulukta bas1 ¢eker; tiimel tasdik daima yanlis degeri alir.
Tikel inkdr imkansiz maddedeki Onermeler s6z konusu ise
dondiiriilebilir. Boethius, bu baglamda tiimel tasdik ile tikel tasdikin
hangi durumlarda dondiiriilebilir olduklarin1 ele aldig1 igin,
kendileriyle dondiiriilebilen tiimel inkar ve tikel tasdike
deginmemektedir. Ancak “zit iliski” olarak degindigi kavram
cercevesinde bunlar da yer almaktadir.

Ilineksel dondiirmeye iliskin agiklamalarma, gelisikler olan
tiimel tasdik ile tikel inkar eksenindeki agiklamalarinin sonrasinda,
bu defa altiklar ekseninde yer vermektedir. Ona gore, kendisiyle
dondiiriilebilen ile kendisiyle dondiiriilemeyen birleserek ilineksel
dondiirmeyi meydana getirir. Bunu su sekilde serimlemektedir. Tikel
tasdik kendisiyle basitce dondiiriilebilir; tiimel tasdik ise kendisiyle
dondiiriilemez. Ancak tikel tasdik, tiimel tasdik ile ilineksel olarak
dondiiriilebilir. Tiimel tasdik dogru oldugunda tikel tasdik de
dogrudur ve tikel, timeli mantiksal olarak takip eder. "Her insan
hayvan dir" dogru ise, "Herhangibir insan hayvan dir" da dogrudur.
Zira ‘her’ i¢in gecerli olan ‘herhangibir’ i¢in de gecerlidir. Tikel
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tasdik kendisiyle basitce dondiiriilebildigine gore, buradan
"Herhangibir hayvan insan dir" 6nermesine ulagilir. Bu iki dnerme
—yani "Her insan hayvan dir" ile "Herhangibir hayvan insan dir"—
birlikte dogrudurlar. iste bu nedenle, tikel tasdikin tiimel tasdik ile
"ilineksel olarak" dondiriildiigli soylenir. Ciinkii tikel tasdik, asli
olarak kendisiyle dondiiriiliirken, tiimel tasdik ile ancak ikincil yerde
dondiirtilmiis olmaktadir (DSC, PL 64:806B-C).

Dislinliriimiiziin ~ bu  ac¢iklamalarin1  asagidaki  gibi
karsilastirma karesi iizerinde gorsellestirebiliriz:

Sekil 1: Ismail Kiiciikbassol’a gore Boethius agisindan tiimel
tasdikin ilineksel olarak dondiiriilmesi

Tiimel Tasdik Tiimel Tasdik

Her insan hayvan dir Her insan hayvan dir

Déndiiriilemez

Mantiksal dogruluk takibi (Altikhik)
JWNPUQP PSHAUL! ‘OPIA [PUD|

Basit Dondiirme

Q- =

v

Tikel Tasdik Tikel Tasdik
Herhangibir insan hayvan dir Herhangibir hayvan insan dir

Ayni mantik, tiimel tasdikin celisigi olan tikel inkar i¢in de
gecerlidir. Tikel inkar kendisiyle dondiiriilemez; ancak tiimel inkar
kendisiyle dondiiriilebilir. Tiimel inkdr dogru oldugunda, onun
altindaki tikel inkdr da dogrudur. Timel inkdr basitce
dondiirtilebildigine gore, bu dondiiriilmiis tiimel inkar araciligiyla
tikel inkar da ilineksel olarak dondiiriilmiis olur. S6z gelimi, "Higbir
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insan kigneyebilen dir" tlimel inkdrim1 ele alalim. Bunu basitge
dondiirdiigiimiizde "Higbir kisneyebilen insan dir" 6nermesini elde
ederiz. Tiimel inkar dogru oldugunda, onu takip eden "Herhangibir
insan kisneyebilen degil-dir" tikel inkar1 da dogrudur. Simdi,
dondiirtilmiis tiimel inkar olan "Higbir kisneyebilen insan dir" dogru
olduguna gore, onu takip eden "Herhangibir kisneyebilen insan
degil-dir" tikel inkdr1 da dogru olur. Boylelikle, kendisiyle
dondiirtilemeyen tikel inkar, dogrulukta bulustugu ve kendisiyle
dondiiriilebilen tiimel inkar araciligiyla, ikincil yerde ve ilineksel
olarak dondiirtilmiis olmaktadir (DSC, PL 64:806C-D).

Diislintirimiiziin bu agiklamalarini asagidaki gibi yine bir
karsilastirma karesi iizerinde gorsellestirebiliriz:

Sekil 2: Ismail Kiiciikbassol'a gore Boethius agisindan tikel inkdrin
ilineksel olarak dondiiriilmesi

Tiimel inkar Tiimel inkar
Higbir insan kisneyebilen dir Hichir kisneyebilen insan dir

Basit Dondiirme

Mantiksal dogruluk takibi (altikhk)
(IDIR) Iqrye) ynnagop fesynuely

ilineksel Dondiirme
v \4

>
Tikel Inkar Tikel Inkar
Herhangibir insan kigsneyebilen degil-dir Herhangibir kisneyebilen insan degil-dir

Nihayetinde Boethius'un vardigi sonug¢ sudur: Tiimel tasdik
neye sahipse, onun celisigi olan tikel inkar da ayni seye sahiptir; yani
her ikisi de kendileriyle dondiiriilemezler. Tiimel inkar neye sahipse,
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onun ¢elisigi olan tikel tasdik de ayni seye sahiptir; yani her ikisi de
kendileriyle dondiiriilebilirler. Iste, kendisiyle dondiiriilebilen ile
kendisiyle dondiiriilemeyen birlestiginde, yukarida gosterilen
ilineksel dondiirmeler meydana gelir (DSC, PL 64:807A). Kisacasi
Boethius’un  vurgusu ilineksel dondiirmenin ikincil yerde,
dogrulukta bulugsmadan hasil olan arizi bir dondiirme oldugudur.

Sira-diizeni degismis bir sekilde terimlerden pay alan
onermelerin ikinci c¢esidini Boethius, “karsit adlandirma ile
dondiirme” ya da “karsitlikla dondirme” (per oppositionem
conversio) kavramsallastirmasi altinda irdelemektedir. Burada, yalin
bir sekilde dile getirilen onermelere karsit olarak terimlere inkar
parcacigt  ‘degil’in  eklenmis  oldugunu  belirtmektedir.
Diistinliriimiiziin burada iki degisime vurgu yapmakta oldugu
goriilmektedir. Birincisi, terimlerin dile getirilme siralarinin
degismesi yaninda konumlarmin da degismekte oldugudur. Ikincisi,
‘degil’ inkar parcaci@inin eklenmesiyle smirli isimlerin sinirsiz
isimlere degisimidir. Bu pay almanin ii¢ ciheti oldugunu
belirtmektedir: Inkar pargacii ya yalmzca yiikleme ya yalnizca
Ozneye ya da her iki terime de bitismis olabilir (ISC, PL 64:788A).

Karsit adlandirma ile déndiirmeye iligkin incelemesine inkér
parcacigl ‘degil’in her iki terime de bitisti§i dnermeleri yalin bir
sekilde dile getirilenlerle karsilastirarak baslamakta; sonrasinda
inkar ifadesinin yalnizca yiikleme bitistigi Onermelerle devam
etmekte; nihayet yalnizca 6zneye bitistigi 6nermeleri ele almaktadir.

Inkar parcacign ‘de@il’in her iki terime de bitistigi
dondiirmeye 1iliskin incelemesinde, yalnizca maddesi bakimindan
zorunlu Onermelerden miitesekkil dizideki oOnermeleri ele
almaktadir. Diisliniiriimiiziin buradaki incelemesi yine 6nermelerin
dogrulukta ya da yanhlslikla bulusup bulusmamalarini esas
almaktadir. Oncelikli olarak dizilerin genel bir tasvirini yapmaktadir.
“Her insan hayvan dir” tiimel tasdikine, “Her hayvan-degil insan-
degil dir” tasdiki karsit konumda yerlesik durumdadir. Burada
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terimler yalnizca dondiiriilmemistir ayn1 zamanda her bir terime
inkar zarfi bitigmis durumdadir. Bu sekilde, “Higbir insan hayvan
dir” tiimel inkarina, “Hicbir hayvan-degil insan-degil dir” seklindeki
tiimel inkar, terimleri inkar ifadesiyle birlikte dondiiriilmiis olarak
kars1 cephede yer almaktadir. “Herhangibir insan hayvan dir” basit
tikel tasdiki agisindan ayn1 durum séz konusudur. Terimlerinin sira-
diizeni degismis olan ve inkar ifadesiyle karsi tarafta konumlanan
“Herhangibir hayvan-degil insan-degil dir” terimleri ve gonderimi
acisindan tikel tasdike kars1 konumdadir. “Herhangibir insan hayvan
degil-dir” seklindeki basit tikel inkara, “Herhangibir hayvan-degil
insan-degil degil-dir” 6nermesi, inkar zarfi eklenmis ve sira-diizeni
degismis terimlerle karsilik gelmektedir (DSC, PL 64:808A).

Bu genel betimlemenin ardindan diisliniiriimiiz bir 6nceki
asamada sinirli isimlerle kurulu 6nermelerin dondiiriilmeleri ile her
iki terimi de smursiz isimlerle kurulu onermelerin dondiiriilmeleri
arasindaki en biiyliik farki belirtmektedir. Buna gore, bu farkli
yapidaki terimlerle kurulu Onermelerin dondiiriilmeleri zit bir
sekilde ger¢ceklesmektedir (ISC, PL 64:787D). Smirl terimlerle
kurulu 6nermeler arasinda tiimel tasdik ile tikel inkarin istikrarl bir
sekilde kendileriyle dondiirmeye sahip olmadiklari tespit edilmisti.
Buna karsin, tikel tasdik ile tiimel inkdr kendileriyle
dondiiriildiiklerinde dogrulukta ve yanliglikta uyum agisindan giiclii
bir uyusma gostermekteydiler. Ancak Boethius’a gdre bu yapidaki
onermeler sinirsiz isimlerle kurulu énermelerle sira-diizen degisimi
acisindan karsilastirildiklarinda biitiiniiyle farkli bir mantiksal iligki
soz konusu olmaktadir. Bu defa, tiimel tasdik ile tikel inkar
karsitlikla bizzat kendileriyle dondiiriilebilmektedirler; tiimel inkar
ile tikel tasdik ise dogrulukta ve yanlilikta uyusacak sekilde
dondiirmeye sahip degildirler (DSC, PL 64:807B). Boethius’un ifade
ettigi zithk iste budur.

Diisiiniiriimiize gore, basitte, yani sinirl isimlerle kurulu
onermelerde, tiimel tasdik dogru oldugunda, karsitlikla
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dondiirilmelerinin de dogru oldugu gozlemlenmektedir. “Her
insanin hayvan oldugu”nu sdyleyen Onerme dogrudur; bunun
karsitlikla dondiiriilmesi yani “Her hayvan-degil insan-degil dir”in
de dogru olmasi zorunludur. Zira bu 6nerme, hayvan olarak var
olmayan bir geyin insan olarak var olmadigi hiikkmiinii ortaya
koymaktadir ve bunun dogrulugu herkes¢e malumdur. Buna kosut
olarak, basit terimlerle kurulu tiimel tasdik yanlis oldugu zaman,
onun karsitlikla dondiiriilmesinin de yanlis oldugu kanitlanmaktadir:
“Her tas hayvan dir” dedigimizde bu yanlistir; bunun “Her hayvan-
degil tas-degil dir” seklinde karsitlikla dondiiriilmesi de yanligtir.
Zira bu 6nerme, hayvan olarak var olmayan her bir seyin tas olarak
var olmadigr hilkmiinii ortaya koymaktadir. Bu agik¢a yanlistir;
‘tas’in kendisi hayvan olarak var degildir. Boethius’a gore,
boylelikle tliimel tasdikin terimlerinin karsitlikla dondiiriilmesinin
kendisiyle beraber dogrulugu ve de yanlisligi muhafaza ettigi
serimlenmis olmaktadir (ISC, PL 64:788D-789A).

Basit tikel inkar icin de ayni durum séz konusudur.
“Herhangibir insan hayvan degil-dir” onermesi yanlistir. Bunun
terimlerinin karsitlikla dondiiriilmesi olan “Herhangibir hayvan-
degil insan-degil degil-dir” de yanlistir. Boethius, bu karsitlikla
dondiiriilmiis 6nermede ortaya konulan hiikkmii, ‘hayvan olarak var
olmayan bir seyin insan oldugu’ seklinde belirlemektedir; ‘insan
olarak var olmayan olmamasi insan oldugu’'nu ifade etmektedir.
Basit terimlerden miitesekkil tikel inkar, “Herhangibir tas hayvan
degil-dir” 6rnegindeki gibi dogru oldugunda, bunun terimlerinin
karsitlikla dondiirmesi olan “Herhangibir hayvan-degil tas-degil
degil-dir” de dogruluktan yoksun olmayacaktir. Disliniiriimiiz, bu
sekilde dondiiriilmiis 6nermenin delalet ettigi manayi, ‘hayvan
olarak var olmayan bir seyin tas olarak var oldugu’ seklinde
belirlemektedir. Dolayisiyla, Boethius’a gore basit tikel inkarin
karsithikla 6zglil dondiirmesi hem dogruluk hem de yanlighik
yoniinden uyuma isaret etmektedir. Sonug olarak, basit tikel inkarin
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terimlerinin karsithigiyla dondiiriilmesinin kesin ve istikrarli oldugu
konusunda siiphe bulunmamaktadir (/SC, PL 64:789A-C).

Tiimel inkar ise terimlerin karsitligiyla dondiirmede devaml
ve saglam degildir. Boethius, bu noktada, yalnizca yanlislikta
bulusmay1 dikkate almanin yanilgiya sebebiyet verecegi uyarisinda
bulunmaktadir. “Higbir insanin tas oldugu”nu dile getiren basit
tiimel inkar yanlhistir. Bunun, “Hig¢bir hayvan-degil insan-degil dir”
seklindeki karsitlikla dondiirmesi de yanlistir. Bu 6nermeyle ifade
edilen hiikiim, ‘hayvan olarak var olmayan her seyin insan oldugu’
seklindedir. Yanlighiktaki bu uyusma dogruluktaki bir uyusmaya
varmamaktadir. “Hicbir insan tas tir” seklindeki basit tiimel inkar
dogru oldugunda, “Hicbir tas-degil insan-degil dir” seklindeki
dondiirmesi dogru olamaz. Zira bu dondiirme, °‘tas olarak var
olmayan her bir seyin insan oldugu” manasindadir. Bu ise agikca
yanligtir. Tas olarak var olmamalarina karsin insan dogasindan
kopuk olduklar1 sdylenebilecek at, agag, ya da baskalar1 gibi pek ¢ok
sey vardir. Dolayisiyla, Boethius’a gore, tiimel inkar karsitlikla
0zgiil dondiirmesinde yanlighik yoniinden uyusma gosterir ancak
dogruluk yoniinden uyusma gostermez. Bu nedenle, devamli ve esit
bir sekilde karsitlikla dondiirmeye sahip olmadigini soylemek
dogrudur (ISC, PL 64:789C-790A).

Basit tikel tasdik i¢in de aymi durum s6z konusudur.
Boethius, bu noktada, yine yalnizca bir degerde bulusmay1 dikkate
almanin yanilgiya sebebiyet verecegi uyarisinin burada da gecerli
olduguna dikkat ¢cekmektedir. Buna gore, “Herhangibir insan hayvan
dir” 6nermesi dogrudur; bunun “Herhangibir hayvan-degil insan-
degil dir” seklindeki terimlerin karsiligiyla dondiirmesi de dogrudur.
Bu sekilde dondiiriilmiis dnermenin ortaya koydugu hiikiim, ‘hayvan
olarak var olmamakla birlikte insan olarak da var olmayan bir seyin
mevcut oldugu” seklindedir. Ornegin, bir tas, es zamanli olarak hem
hayvanin hem de insanin dogasindan kopuktur. Ancak dogruluktaki
bu bulusma yanligliktaki bulugsmaya erismemektedir. Diisiiniiriimiiz
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bu dogrultuda, “Herhangibir insan tas tir” yanlis oldugu zaman,
“Herhangibir tas-degil insan-degil dir” Onermesinin de yanlis
oldugunun soOylenip sOylenemeyecegini sorusturmaktadir. Bu
onermeden anlagilan, ‘tas olarak var olmayan ve insan olarak var
olmayan bir seyin mevcut oldugu’dur. S6z gelimi, at ve agac¢ ne
insanin ne de tasin taniminda kusatilirlar. Dolayisiyla, basit tikel
tasdik yanlis olmakla birlikte terimlerin karsithikla dondiirmesi
dogrudur. Boethius’un nihai belirlemesine gore, tikel tasdik
karsitlikla dondiiriildiiginde dogruluk yoniinden bizzat kendisiyle
uyusma gosterir; yanlighk yonlinden kendisiyle uyusmaz.
Dolayistyla, terimlerin inkdr pargacigr bitismis olarak ve
dondiiriilerek soylenmeleri saglam ve de istikrarli degildir (/SC, PL
64:789A-C).

Boethius, karsit adlandirma ile dondiirmenin diger iki ¢esidi
olan inkar pargacig1 ‘degil’in yalnizca yiikleme ve yalnizca 6zneye
bitistigi Onermelere DSC’de deginmemekte, konuyu yine farkli
kaplam ve farkli maddedeki Onermeler ekseninde ISC’de ele
almaktadir.

Boethius, bu yapidaki Onermelere iligkin olarak tiimel
tasdikin, sinirsiz yliklemli dondiirme ile yanlishkta bulusacagi genel
yapiy1 maddeler halinde belirlemektedir. Buna gore, birinci olarak,
6znede mevcut olmast ya da mevcut olmamasinin muhtemel oldugu
bir yiikklem s6z konusu ise, yiikklem Ozneden ister ‘adalet’in
‘insan’dan oldugu gibi biiyiik olsun, ister ‘gramerci’nin ‘insan’dan
oldugu gibi kii¢iik olsun; ikinci olarak, ‘tag’ ve ‘insan’ arasinda
oldugu gibi 6znede mevcut olamayan bir yiiklem s6z konusu ise
timel tasdiklerin daima es zamanli olarak yanlis olmalari
zorunludur. Bunlardan baska yiiklemlerin s6z konusu olmasi
durumunda biri dogru, digeri yanlis olabilir; ancak hi¢gbir zaman
birlikte dogrulukta uyusma gostermezler (/SC, PL 64:791B).

Tiimel inkar agisindan, ister 6zneden biiylik ister kiigiik
olsun, sayet 6zneden ayrilabilen bir yiiklem s6z konusu ise ikisinin



ortaya koyduklari hiikiim yanlig olacaktir. Bunlardan baska bir
yiiklemin s6z konusu olmasi durumunda biri dogru digeri yanlis olur.
Bunlarda dogrulukta bulugsma yoniinden bir uyusma higbir zaman
icin s0z konusu degildir (ISC, PL 64:791B).

Tikel tasdiklerde sayet 6zneden ayrilabilen bir yiiklem s6z
konusu ise, bu ister ‘adaletli’nin ‘insan’dan oldugu gibi biiyiik, ister
‘gramerci’nin ‘insan’dan oldugu gibi kii¢iik olsun, ortaklasa
dogruluk degeri alirlar. Farkli bir yiliklemin s6z konusu oldugu
durumda her zaman biri dogru digeri yanlis olur. Ancak higbir zaman
birlikte yanlis olamazlar (ISC, PL 64:791C-792B).

Tikel inkarlar1 iki farkl madde agisindan
degerlendirmektedir. Diisliniiriimiize gore, ‘tag’in ‘insan’ hakkinda
sOylenmesi gibi 6znede mevcut olamayan bir yliklem s6z konusu ise
ya da ister 6zneden biiyiik ister kiiciik olsun, 6znede mevcut olabilen
ancak ondan ayrilabilen bir yiiklem s6z konusu ise tikel inkérlarin
ikisi birlikte dogru olabilirler. Baska bir yiiklemin s6z konusu olmasi
durumunda biri dogru digeri yanlisa boliiniir. Es zamanl birlikte
yanlis olamazlar (ISC, PL 64:792B).

Inkar pargacigi ‘degil’in yalmzca dondiiriilmiis énermenin
0zne konumundaki terimine bitisik oldugu yapiy1, yine farkli kaplam
ve maddeki 6nermeler iizerinden irdelemektedir. Boethius agisindan
tiimel tasdikler, birinci olarak, ister ‘hayvan’in ‘insan’dan oldugu
gibi biiyiik olsun, ister ‘giilebilen’in ‘insan’la oldugu gibi esit olsun,
yiiklemin 6zneden ayrilamadig: bir yiiklem s6z konusu ise; ikinci
olarak, ‘tag’mm ‘insan’ hakkinda sdylenmesi gibi hicbir zaman
insanda mevcut olamayacak bir yiiklem s6z konusu ise biri dogruya
diger yanligsa boliiniirler. Bunlardan baska bir yiiklem s6z konusu
olmas1 durumunda her ikisi de yanlis olurlar. Ortaklasa dogru olarak
konumlanamazlar (ISC, PL 64:793A).

Tiimel inkarlar, 6zneden biiyiik bir yiiklem s6z konusu ise bu
ister ‘hayvan’ ile ‘insan’da oldugu gibi 6zneden ayrilamayan bir
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yiklem olsun, ister ‘adaletli’ ile ‘insan’da oldugu gibi 6zneden
ayrilabilen bir yiiklem olsun, her ikisi de yanlis olurlar. Bunlardan
baska bir yiiklem s6z konusu olmasi durumunda biri dogru digeri
yanlis olur. Birlikte ortaklasa dogruluktan pay alamazlar (ISC, PL
64:793A).

Tikel tasdikler, 6zne hakkinda sdylenen yiiklem ondan biiytik
ve ondan ayrilamayan bir yliklem ise veya ondan biiyiik ancak
ayrilabilen bir yiiklem ise birlikte dogru olabilirler. Farkli
yiikklemlerde Onermeler dogruya ve de yanlisa boliiniirler.
Yanlisliktan ortaklasa pay alabilirler; bagka bir deyisle birlikte yanlis
olabilirler (ZSC, PL 64:793B-794A).

Tikel inkarlar, yliklem 6zneden ayrilabiliyor ise ister ondan
biiyiik ister kiigiik olsun birlikte dogru olurlar. Farkli bir yliklem s6z
konusu olmasi durumunda birinin dogru digerinin yanlis olmasi
gerekir. Es zamanli olarak birlikte yanlis olamazlar (ISC, PL
64:794A).

Genel Degerlendirme ve Sonug

Aristoteles, Boethius ve onlar izleyen diisiiniirler i¢in
mantik, salt formel bir islemler dizgesi degil; biitiiniiyle bir varlik ve
diisiince dgretisidir. Onermelerin déndiiriilmesi bahsi, bu dgretinin
en somut goriiniimlerinden biridir. Boethius'un titizlikle isledigi
lizere, dnermenin niceligi ve niteligi, terimlerin sira-dizenindeki bir
degisimin dogruluk degerini koruyup korumadigimi belirler. Bu,
keyfi bir kural degil; diisiincenin varlikla kurdugu miinasebetin bir
yansimasidir. Tiimel inkarin kendisiyle dondiiriilebilmesi, tlmel
tasdikin ise ancak ilineksel olarak dondiiriilebilmesi, varligin ve
diisiincenin yapisindaki simetri ve asimetrinin dil diizeyinde
ifadesidir.

Varlik ve diisiince dgretisi olarak mantik, diisiinceyi ‘Hayat’
ile ve ‘Insan’ ile baglantili gsrmektir. Onerme, dogruya ya da yanlisa

delélet eden sozdiir; insanin séylemis oldugu sozdiir. Bu soziin
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sOylenme tarzi, hayat kadar, insan kadar canli, dinamik ve ¢esitlidir.
Diisiliniiriimiiziin 6te konumlanmis isim ve fiili siir ve hitabetteki
devrik ifadelerle karsilastirmasi, dondiirme ile devrik sdyleyis
arasindaki farki incelikle belirlemesi, tam da bu canliligin ve
cesitliligin farkinda oldugunu gosterir. Filozoflarin diisiincenin dil
ile digsallagsma tarzlarini ve ¢esitliligini irdelemeleri, konuyu her
daim varlik ve diisiince 6gretisi olarak degerlendirmelerinden ileri
gelmektedir.

Onlarin bu dogrultudaki hassasiyetleri, ayni zamanda
bilginin imkaninin temellendirilmesi ile de yakindan baglantilidir.
Saglam bir temel, esasen, diiglincenin dile getirilme tarz
cesitlilikleriyle ortaya ¢ikan alternatiflerin ve bunlarin neden oldugu
farklarin tespitinden hasil olan bir biling temelidir. Boethius'un,
Mdibahat Tuarker Kuyel'in lisani-tarihi metot ile tarif ettigi
hassasiyetle, her bir mantiksal iglemin ardindaki ontolojik baglantiy1
gostermesi, onun mantiginin bir "diisiince 6gretisi" oldugunun en
giicli kanitidir. Bu biling, insanin hem varlik hem de diislince
karsisindaki konumunu anlamlandiran ve onu salt bir mantik
teknisyenliginden kurtarip bir hakikat arayicisina doniistiiren temel
farkindaliktir.
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BOLUM 2

JOHN DEWEY’IN EGIiTiM FELSEFESI:
DENEYIM, DEMOKRASI VE CAGDAS EGITIME
ETKILERI

SEVGI KOC!

Giris

John Dewey, yalnizca egitim alaninda degil, felsefe, siyaset ve
psikoloji gibi alanlarda da 20. Yiizyilin en etkili diisiintirlerinden biri
kabul edilmektedir. Pragmatist felsefenin en 6nemli temsilcilerinden
biri olan Dewey’in egitim goriisleri, modern pedagojinin
dontistimiinde belirleyici bir rol iistlenmis ve ozellikle 6grenci
merkezli 6grenme, demokratik okul kiiltiiri ve deneyim temelli
Ogretim yaklasimlarmin olusumuna giiclii katkilar saglamistir.
Dewey’in egitim felsefesi, insanin ¢evresiyle etkilesim halinde
stirekli yeniden sekillenen bir varlik oldugu varsayimina dayanir. Bu
nedenle egitim, Dewey’e gore duragan bir silire¢ degil; bireyin
yasantilariyla stirekli gelisen ve toplumsal yasamla dogrudan iliskili
dinamik bir etkinliktir (Dewey, 1930).

Dewey’in  goriislerinin  sekillenmesinde  yasadigi  donemin
toplumsal, ekonomik ve bilimsel kosullar1 nemli bir rol oynamastur.
19. yiizyilin sonu ile 20. ylizyilin baslarinda Amerika Birlesik
Devletleri yogun bir sanayilesme ve kentlesme silirecinden
geemekteydi. Bu siire¢, toplumda sosyal hareketlilik, ekonomik
rollerin degismesi ve yeni is giicii gereksinimleri gibi sonuclar
dogurmus, geleneksel egitim sistemlerinin bu yeni toplumsal
ihtiyaglara cevap veremedigi goriilmiistiir. Ezbere dayali, otorite

'Dog. Dr, Van Yiiziincii Y1l Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri,
Orcid: 0000-0002-3023-4102
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merkezli, 6grenciyi edilgen bir konuma yerlestiren klasik egitim
modeli, gelisen endiistriyel yasamim gerektirdigi problem ¢ézme
becerileri, elestirel diisiinme, is birligi ve yaraticilik gibi 6zellikleri
desteklemekten uzaktr (Cremin, 1961). Dewey’in reformist
yaklagimi tam da bu baglamda ortaya ¢ikmis; egitimde koklii bir
doniisiim ihtiyacini teorik temelleriyle birlikte ele alan bir diisiince
sistemi geligtirmistir.

Dewey’in diislincesinin 6zglin yanlarindan biri de egitimin
toplumsal yasamla iliskilendirilmesidir. Ona gore egitim yalnizca
bireysel gelisimi degil, ayn1 zamanda toplumsal gelisimi de amagclar.
Dewey’in {inlii ifadesiyle ‘“okul, toplumun kii¢iik bir halidir”
(Dewey, 1899). Bu bakis acisina gore okul, demokratik yasamin
degerlerini, iletisimi, i§ birligini ve sorumlulugu deneyimlemenin bir
mekanidir. Bu nedenle Dewey, otoriteye dayali, tek yonlii iletisimin
hakim oldugu, katilimi sinirlayan egitim anlayismi demokratik
toplumla bagdasmaz bir model olarak goriir. Demokratik bir
toplumun siirdiiriilebilirligi, ona gore ancak demokratik bir okul
kiiltliriiyle miimkiindiir (Dewey, 1916). Bu nedenle egitim, bireyin
pasif olarak bilgi aktarildigi bir siire¢ degil; ¢evresiyle etkilesimi
sonucu anlam ftrettigi aktif bir etkinliktir. Dewey’in bu yaklasimi,
daha sonra yapilandirmaci 6grenme teorilerinin temelini olusturmus
ve O0grencinin bilgiyi kendi deneyimleriyle insa ettigi fikri modern
pedagojinin merkezine yerlesmistir (Phillips, 2000). Dewey’in
egitim anlayismin temelini olusturan pragmatist epistemoloji,
bilginin pratik sonuglara dayanarak degerlendirilen, deneyimle test
edilen ve stirekli yeniden insa edilen bir siire¢ oldugunu ileri siirer
(Dewey, 1929).

Dewey’in Chicago Universitesi’nde kurdugu Laboratuvar Okulu,
onun egitimde deneyim ve demokrasi ilkelerini uygulamaya
aktardig1 bir deney alan1 olmustur. Bu okulda 6grenciler, gercek
yasam problem ve etkinliklerine dayali olarak &grenmis, atdlye

caligmalari, grup projeleri ve disiplinler arasi etkinlikler araciligiyla
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bilgi edinmislerdir. Bu yoniiyle Dewey’in caligmalari, giiniimiiz
proje tabanli 6grenme, problem temelli 6grenme, etkinlik temelli
Ogretim ve sosyal Ogrenme gibi cagdas pedagojik modellerin
temelini olusturmustur (Tanner, 1997).

Dewey’in diigiinme kavramina yOnelik vurgusu da egitim
anlayisinin merkezindedir. Ona gore diistinme, bireyin bir sorunla
karsilastiginda duydugu rahatsizliktan dogar ve ¢oziime ulagincaya
kadar devam eden bir akil yiriitme siirecidir (Dewey, 1910).Bu
nedenle egitim, Ogrencinin yalnizca bilgiyi hatirlamasini degil,
diisiinmeyi 6grenmesini, sorgulamasini ve problem ¢6zme becerisini
gelistirmesini  saglamalidir. Dewey, bu bakis agisiyla mekanik
ezberci egitim anlayisina karsi ¢ikmis ve bilgiyi hazir olarak almak
yerine iretmek ilkesini savunmustur. Ayrica Dewey’in diisiinme
stirecine verdigi 6nem, modern elestirel diistinme kuramlarinin temel
taglarindan birini olusturur. Dewey’in tanimladig1 diisiinme stireci;
problem farkindaligi, hipotez olusturma, test etme ve degerlendirme
asamalarindan olusur (Dewey, 1910). Bu siire¢, giiniimiizde
uygulanan arastirma-sorgulamaya dayali Ogrenmenin felsefi
temelini saglamaktadir. Ogrenciler, bir konuyu yalnizca dinleyerek
degil; onu arastirarak, tartisarak, deneme-yanilma yoluyla test
ederek 6grenmelidir.

Dewey’in egitim felsefesi, sosyal adaletin saglanmasinda egitime
merkezi bir rol yiikler. Ona gore toplumsal esitsizlikler ancak
demokratik bir okul ortaminda, bireylerin esit sz hakkina sahip
oldugu, farkliliklarin deger gordiigii ve Ogrenmenin katilimeil
bicimde gerceklestigi egitim modelleriyle asilabilir. Bu diisiinceler
daha sonra Freire’nin elestirel pedagojisinde, Giroux’nun elestirel
egitim teorilerinde ve demokratik okul modellerinde derin etkiler
yaratmistir.

Dewey’in egitim felsefesinin bir diger temel boyutu, egitimin
toplumsal yoniine yaptig1r giicli vurgudur. Ona gore toplum,
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bireylerin tek bagina yasayabilecegi bir yapr degildir; is birligi,
iletisim ve ortak degerler lizerine kurulu bir sistemdir. Dolayistyla
egitim, toplumsal yasamin siirekliligini saglayan bir aragtir. Dewey,
Democracy and Education (1930) adli eserinde, demokratik
toplumlarin ancak bireylerin 6zgiir diisiinme becerisine, elestirel
sorgulama aligkanligina ve toplumsal sorumluluk duygusuna sahip
oldugu bir egitim sistemiyle varligini siirdiirebilecegini savunur. Bu
nedenle demokrasi onun felsefesinde yalnizca politik bir rejim degil,
ayn1 zamanda bireylerin birbirleriyle kurdugu iliskilerin niteligini
belirleyen etige dayali bir yaklasim bigimidir.

Tiim bu yonleriyle Dewey’in egitim felsefesi hem teorik hem pratik
hem de etik boyutlar igceren biitlinciil bir karakter tagir. Dewey
yalnizca nasil 6grenilmesi gerektigini degil, egitimin toplumsal
amaglarini, sosyal adaletle iligkisini, bireyin Ozgirligiinii ve
toplumsal sorumlulugu da tartismistir. Bu nedenle onun egitim
diisiincesi, sadece bir Ogretim yontemi Onerisi degil, egitimin
toplumsal yapidaki yerini agiklayan kapsamli bir felsefi ¢cercevedir.

Bu kuramsal ve tarihsel arka plan dikkate alindiginda, John
Dewey’in egitim anlayismin giinlimiiz egitim ortamlarma nasil
uyarlanabilecegi ve cagdas pedagojik yaklagimlar agisindan ne
Olciide gecerlilik tasidigi onemli bir arastirma problemini ortaya
¢ikarmaktadir. Ozellikle dgrencilerin aktif katilimini, demokratik
okul kiiltiiriinii ve deneyim temelli 6grenmeyi merkeze alan egitim
uygulamalarmin  modern egitim sistemlerinde ne derece
uygulanabildigi sorusu Deweyci pedagojinin  giincel  bir
degerlendirmesini gerekli kilmaktadir. Bu baglamda bu makale
Dewey’in egitim felsefesi, ¢agdas egitim ortamlarinin teorik ve
pratik ihtiyaclarina ne dl¢lide yanit verebilmektedir? Sorusuna yanit
aramaktadir. Bu arastrma sorusu, hem Dewey’in kuramsal
cercevesinin derinlemesine incelenmesini hem de bu gergevenin
giiniimiiz  egitim modelleriyle iliskili olarak elestirel bir

degerlendirmeye tabi tutulmasini olanakli kilacaktr. Bdylece
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calisma Dewey’in diisiincelerini tarihsel baglamindan ¢ikarip
yalnizca agiklamakla kalmayacak; ayni zamanda bu diistincelerin 21.
Yiizyll pedagojisine sundugu katkilar1 ve sinirhiliklar: ortaya
koymay1 amaglayacaktir.

Dewey’in Felsefi Temelleri

John Dewey’in egitim anlayisi, yalnizca pedagojik tercihlere
dayal1 pratik bir 6neri olmayip, derin bir felsefi arka plan tizerine
kuruludur. Dewey’in diislincesi pragmatizmin bilgi ve ger¢eklik
anlayisindan, deneyim felsefesinin biitiinciil yaklasimindan,
psikoloji biliminin gelisimsel bulgularindan ve demokratik toplum
vizyonundan beslenir. Bu nedenle Dewey’in egitim teorisi, onun
felsefi sisteminin dogal bir uzantisi olarak ele alinmalidir.

Pragmatizmin Etkisi

Dewey’in diislincesinin ana eksenlerinden biri, Amerikan
pragmatizminin bilgi ve dogruluk anlayisidir. Pragmatizm, 19.
Yiizyilin sonlarinda Charles Sanderce Peirce, William James ve
daha sonra John Dewey tarafindan gelistirilen; bilginin anlamin1 ve
dogrulugunu onun pratik sonuglari, islevselligi ve problem ¢dzme
kapasitesi tizerinden degerlendiren bir felsefi yaklasimdir. Bu
geleneksel felsefede bilginin degismez ve mutlak oldugu yoniindeki
anlayisa karsi ¢ikarak, bilgiyi insan deneyimi i¢inde siirekli yeniden
inga edilen bir siire¢ olarak ele alir (James, 1907). Dewey,
pragmatizmi yalnizca bireysel deneyimlere indirgememis; onu
toplumsal, kiiltiirel ve egitsel baglamlara yerlestirerek daha genis
kapsamli bir felsefi sistem haline getirmistir. Peirce’mn pragmatizmi
daha ¢ok bilimsel arastirma ve mantik gergevesinde sekillenirken,
James’in pragmatizmi bireysel yasantt ve psikolojik siireclere
odaklanmistir. Dewey ise bu iki yaklagimi birlestirerek pragmatizmi
sosyal yagamin, egitimin ve demokrasinin merkezine tagimistir
(Westbrook, 1991). Bu yonlyle Dewey’in pragmatizmi, yalnizca bir
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bilgi kurami degil; aynm1 zamanda bir toplumsal eylem felsefesi
olarak degerlendirilmektedir.

Dewey’e gore bilgi, insanin cevresiyle karsilagtig1 sorunlara
verdigi islevsel tepkiler sonucunda ortaya cikar. Bilgi, gercekligin
zihinde birebir yansimasi degil; bireyin yasadig1 cevrede karsilagtigi
belirsizlikleri giderme ¢abasmin {riinidir (Dewey, 1910). Bu
nedenle bilgi duragan degil; baglama, zamana ve amaca gore degisen
dinamik bir yapiya sahiptir. Bu anlayis, geleneksel egitimde hakim
olan bilgi aktarimi modelini temelden sorgular. Dewey’e gore
egitimin amaci, hazir bilgileri aktarmak degil; 6grencilerin bilgi
iretme stireglerine katilmasini saglamaktir. Pragmatist epistemoloji,
Dewey’in yansitic1 diisiinme (reflective thinking) kavraminda
somutlasir. Dewey, How We Think (1910) adli eserinde diisiinmeyi,
bireyin karsilastigi bir problem karsisinda otomatik tepkilerden
kacmarak bilingli bir sorgulama siirecine girmesi olarak tanimlar. Bu
stireg, problemi tanima, olas1 ¢6ziim yollar1 gelistirme, bu ¢oziimleri
smama ve sonuglar1 degerlendirme asamalarindan olusur. Dewey’e
gore gercek 0grenme ancak bu tiir yansitic1 diisiinme siiregleriyle
gergeklesir.  Dolayisiyla  egitim,  Ogrencilerin  diisiinme
aliskanliklarin1 gelistirmeye yonelik olarak yapilandirilmalidir.
Dewey’in pragmatizmi, bilginin dogrulugunu ise yararhlik ilkesine
baglasa da, bu ilke yiizeysel bir faydacilikla karistirilmamalidir.
Dewey icin ige yararlilik, kisa vadeli pratik sonuglardan ¢ok, bireyin
ve toplumun uzun vadeli gelisimine katki saglayan diisiinme
bicimlerini ifade eder (Dewey,1929). Bu baglamda egitim, bireyi
yalnizca mesleki becerilerle donatan bir siire¢ degil; elestirel
diistinebilen, toplumsal sorumluluk tasiyan ve demokratik yasama
katilabilen bireyler yetistirmeyi amaglayan bir etkinliktir.

Pragmatist yaklagimin egitim lizerindeki en 6nemli etkilerinden
biri, Ogrenmenin problem merkezli bir siire¢ olarak
kavramsallastirilmasidir. Dewey’e gore c¢ocuklar soyut bilgilerle
degil; kendi yasamlarindan dogan gercek problemlerle karsi karsiya
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kaldiklarinda 6grenmeye motive olurlar. Bu nedenle O6gretim
programlari, &grencilerin ilgilerini, ihtiyaglarni1 ve yasantilarini
merkeze alacak sekilde diizenlenmelidir. Dewey’in bu goriisii,
ilerlemeci egitim hareketinin ve daha sonra gelisen problem temelli
O0grenme ve sorgulamaya dayali O6gretim modellerinin temelini
olusturmustur (Tanner, 1997, Biesta, 2013).

Pragmatist felsefenin egitime yansidigi bir diger temel alan
ogretmenin roliine 1iliskindir. Geleneksel egitim anlayisinda
O0gretmen, bilginin mutlak otoritesi ve aktarimcis1 konumundayken,
Deweyci pragmatizm oOgretmeni Ogrenme siirecini diizenleyen,
yonlendiren ve kolaylastiran bir rehber olarak tanimlar. Ogretmenin
temel gorevi, 6grencilerin meraklarini harekete gecirmek, problem
durumlarini olusturmak ve 6grencileri yansitic1 diisiinmeye tesvik
etmektir. Bu yaklasim, smif ortamini tek yonlii bir iletisim alani
olmaktan ¢ikararak, karsilikli etkilesime dayali bir 6grenme
topluluguna dontistiiriir (Tanner, 1997).

Pragmatizm ayni zamanda miifredat anlayisinda da kokIi bir
degisim yaratmistir. Dewey, disiplin merkezli ve parcalanmis
miifredat yapilarmin 6grencilerin deneyim diinyasiyla bag kurmakta
yetersiz kaldigmi savunur. Bunun yerine miifredatin, 6grencilerin
ilgi ve ihtiyaclarindan hareketle, biitiinciill ve yasam merkezli
yapilandirilmast gerektigini ileri siirer (Dewey,1899). Bu anlayis,
giiniimiizde proje tabanli 6grenme, disiplinler arasi Ogretim ve
deneyimsel 6grenme modellerinin kuramsal temelini olusturur. Ayni
dogrultuda O6lgme ve degerlendirme siiregleri de yalnizca sonug
odakli smavlarla degil, Ogrenme siirecini izleyen niteliksel
degerlendirme yontemleriyle desteklenmelidir.

Dewey’in pragmatist felsefesi ile demokrasi anlayisi arasinda
giicli ve ¢ok katmanl bir iligki bulunmaktadir. Dewey’e gore
demokrasi, yalnizca siyasal kurumlarin isleyisine indirgenebilecek
bir yonetim bi¢imi degil; bireylerin birbirleriyle kurdugu iliskilerin

niteligini belirleyen, ortak deneyime dayali bir yasam bic¢imidir.
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Pragmatist epistemoloji bu noktada belirleyici bir rol oynar; ¢tinki
Dewey’e gore bilgi, bireylerin tek basina ulastigr mutlak dogrular
degil, toplumsal etkilesim iginde smanan ve ortak deneyimle
gecerlilik kazanan bir surectir. Bu nedenle demokratik toplumlar,
farkli gorislerin 6zgiirce ifade edilebildigi, diisiincelerin kamusal
alanda tartisildig1 ve bilgi tiretiminin kolektif olarak gerceklestigi
sosyal yapilardir (Dewey, 1930). Pragmatizm, bilginin dogrulugunu
otoriteye ya da geleneksel dogmalara degil, kamusal deneyim ve
elestirel sorgulamaya dayandirarak demokrasinin epistemolojik
temelini olusturur. Dewey’in demokrasi anlayisi, bireylerin pasif
yurttaglar olarak yonetime tabi oldugu bir sistemden ziyade, kamusal
yasama aktif katilim gdsterdikleri, sorumluluk iistlendikleri ve ortak
sorunlara birlikte ¢oztm drettikleri bir toplumsal diizeni ifade eder.
Bu baglamda pragmatist diisiince, demokrasiyi soyut bir ideal
olmaktan c¢ikarip giindelik yasamin icinde siirekli yeniden insa
edilen bir pratik olarak kavramsallastirir. Dewey’e gore bireylerin
digiinme, tartisma ve is birligi yapma becerileri gelismeden
demokratik bir toplumdan s6z etmek miimkiin degildir. Dolayisiyla
demokrasi, Ogrenilen ve deneyimlenen bir yasam bi¢imi olarak
egitimle dogrudan iligkilidir (Westbrook, 1991). Bu kuramsal
cercevede okul, Dewey icin demokrasinin 6n hazirlik alani degil,
demokrasinin fiilen yasandigi bir toplumsal mekandir. Pragmatist
felsefe dogrultusunda yapilandirilan bir okul ortaminda dgrenciler,
yalnizca bilgi edinmez; aynm1 zamanda farkli bakis agilarini
dinlemeyi, ortak karar alma sureglerine katilmayir ve sorumluluk
paylagmay1 6grenirler. Dewey’e gore smif ici etkilesim, demokratik
toplumun mikro diizeydeki bir yansimasidir ve egitim siiregleri,
bireyleri gelecekte demokratik yasama hazirlamakla kalmayip,
onlar1 bu yasamin aktif 6znesi haline getirir (Dewey, 1899). Bu
nedenle Dewey, otoriter ve tek yonli Ogretim anlayislarini,
demokrasinin gerektirdigi elestirel diislinme ve katilimcilik
ilkeleriyle bagdagmayan yapilar olarak elestirir. Dewey’in
pragmatizmi, demokrasiyi yalnizca politik bir diizen degil, bilgi
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iiretiminden egitim pratiklerine, bireysel diisiinmeden toplumsal
etkilesime kadar uzanan biitiinciil bir yasam bicimi olarak
temellendirir. Pragmatist epistemoloji, bilginin ortak deneyimle
smandig1, siirekli elestiriye acik oldugu ve kamusal tartismalarla
gelistirildigi bir anlayis sundugu 0lgiide, demokratik toplumun
felsefi altyapisini gii¢lendirir. Bu nedenle Dewey’in egitim felsefesi,
pragmatizm ile demokrasi arasindaki bu ayrilmaz iliskiyi merkeze
alarak, egitimi hem bireysel gelisimin hem de demokratik toplumun
strdiiriilebilirliginin temel kosulu olarak konumlandirir (Biesta,
2013).

Pragmatizm, Dewey’in egitim felsefesine bilginin mutlak ve
degismez bir yap1 olmadigi, aksine deneyim ic¢inde siirekli olarak
yeniden inga edilen dinamik bir silire¢ oldugu anlayisini
kazandirmistir. Bu  yaklasim, Ogrenmenin hazir bilgilerin
aktarimiyla degil, bireyin karsilastigi problemleri ¢ézme siireci
icinde gergeklestigini vurgulayarak, egitimin temel amacimni
diginme  aligkanhiklarmin  gelistirilmesi  olarak  yeniden
tanimlamistir. Pragmatist felsefe dogrultusunda Dewey, egitimi
bireysel bir etkinlik olmanin 6tesinde toplumsal ve demokratik bir
siire¢ olarak ele almis; okulun, bireyleri yalnizca biligsel agidan
degil, ayni zamanda etik ve toplumsal sorumluluk bilinciyle
donatmasi gerektigini savunmustur. Bu baglamda pragmatizm,
Dewey’in egitim anlayisini yalnizca pedagojik yontemlerle sinirl
olmayan, bireyin toplumsal yasama etkin katilimin1 hedefleyen
biitiinciil ve doniistiiriicii bir felsefi cerceve haline getirmistir.

Deneyim ve Etkilesim Felsefesi

John Dewey’in egitim felsefesinin merkezinde yer alan en temel
kavramlardan biri deneyimdir. Dewey, deneyimi yalnizca bireyin
yasadiklarinin toplami olarak degil; birey ile cevresi arasindaki
stirekli, karsilikli ve doniistiirticii bir etkilesim siireci olarak tanimlar.
Bu yaklasim, geleneksel felsefede hakim olan zihin-beden, 0zne-
nesne ve birey-gevre ikiliklerine karsi gelistirilmis biitiinciil bir
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anlayis1 yansitir. Dewey’e gore insan, pasif bir gézlemci degil,
cevresiyle etkilesime giren, bu etkilesim yoluyla hem kendisini hem
de cevresini doniistiiren etkin bir varliktir (Dewey, 1938).

Dewey’in deneyim anlayisi, onun pragmatist epistemolojisiyle
dogrudan baglantilidir. Pragmatizm dogrultusunda Dewey, bilginin
deneyimden bagimsiz olarak var olamayacagmi savunur. Ancak
burada deneyim, yalnizca bireysel yasantilara indirgenmis 6zne bir
stire¢ degildir. Dewey deneyimi, toplumsal, kiiltiirel ve tarihsel
baglam icinde gergeklesen bir etkinlik olarak ele alir. Deneyim,
bireyin i¢inde bulundugu ¢evresel kosullar, diger bireylerle kurdugu
iligkiler ve karsilastigi sorunlarla sekillenir. Bu nedenle deneyim
hem bireysel hem de toplumsal bir boyut tasir (Westbrook, 1991).

Dewey, Experience and Education adli eserinde deneyimin
egitsel degerini belirleyen iki temel ilkeyi ortaya koyar: Sireklilik
ve etkilesim. Siireklilik ilkesi, bireyin yasadigi her deneyimin,
sonraki deneyimleri etkiledigini ve gelecekteki 6grenmeler icin bir
temel olusturdugunu ifade eder. Bu baglamda deneyimler, kopuk ve
rastlantisal degil; birbirini izleyen ve gelisen yap1 icinde
degerlendirilmelidir. Etkilesim ilkesi ise bireyin ig¢sel Ozellikleri
(ilgi, ihtiyag, ge¢mis deneyimler) ile dissal cevresel kosullar
arasindaki karsilikli iliskiye isaret eder. Dewey’e gore bir deneyimin
egitici olup olmadigi, bu ilkenin niteligine baghdir (Dewey, 1938).

Bu noktada Dewey, her deneyimin egitici olmadig1 konusunda
ozellikle uyarida bulunur. Olumsuz ya da yanlis yapilandirilmis
deneyimler, bireyin gelisimini desteklemek yerine sinirlayabilir.
Ornegin, baskic1 ve otoriter bir smif ortaminda yasanan deneyimler,
Ogrencilerin merak duygusunu ve O0grenme istegini koreltebilir.
Dolayisiyla egitimcilerin  gorevi, 0Ogrencilerin  deneyimlerini
rastlantiya birakmak degil; onlarin gelisimini destekleyecek bicimde
anlamli ve nitelikli 6grenme yasantilar1 tasarlamaktir (Dewey, 1938;
Tanner, 1997).



Deneyim kavrami, Dewey’in 6grenme anlayisinda aktif katilim
ilkesini de temellendirir. Dewey’e gore 6grenme, 6grencinin edilgin
bicimde bilgi almasiyla degil; problem durumlariyla karsilasmasi ve
bu problemleri ¢ézmeye yonelik etkin c¢abalariyla gergeklesir.
Ogrenciler, kendi deneyimleri iizerinden diisiinmeye, sorgulamaya
ve anlam iiretmeye yonlendirilmelidir. Bu siirecte 6gretmenin rol,
bilgiyi aktaran bir otorite olmaktan ziyade, Ogrenme siirecini
kolaylastiran ve rehberlik eden bir konumdur (Dewey, 1910).

Dewey’in deneyim ve etkilesim felsefesi, okulun islevine iliskin
anlayisini da koklii bicimde doniistiirmiistiir. Dewey’e gore okul,
yasamdan kopuk soyut bilgilerin 6gretildigi bir kurum degil;
toplumsal yasamin kii¢iik olcekli bir modeli olmalidir. Okul
ortaminda Ogrenciler, yalnizca akademik bilgi edinmez; ayni
zamanda is birligi yapmay1, sorumluluk almaysi, iletisim kurmay1 ve
ortak sorunlara ¢odziim flretmeyi Ogrenirler. Bu yonlyle okul,
bireylerin demokratik yasama hazirlanmasinda merkezi bir rol
istlenir (Dewey, 1899).Deneyim ve etkilesim temelli bu yaklagim,
miifredat anlayisinda da 6nemli degisiklikler dogurmustur. Dewey,
disiplin merkezli ve kat1 miifredat yapilarini elestirerek, miifredatin
ogrencilerin ilgi ve deneyimlerinden hareketle yapilandirilmasi
gerektigini savunur. Bu anlayis, giinlimiizde proje tabanli 6§renme
yaklagimlarinin kuramsal temelini olusturur (Phillips, 2000).

Dewey’in deneyim ve etkilesim felsefesi ¢agdas egitim
kuramlar1 tiizerinde kalici bir etki birakmistir. Yapilandirmaci
O0grenme kuramu, bilginin birey tarafindan aktif olarak insa edildigi
gorlisiiyle Dewey’in  deneyim anlayisiyla biliylk  dlglide
ortiismektedir. Ayni sekilde elestirel pedagoji ve ilerlemeci egitim
hareketleri de 0grenmeyi, bireyin toplumsal gergeklikle kurdugu
etkilesim lizerinden ele alarak Deweyci ¢izgiyi silirdiirmektedir
(Freire, 1970; Biesta, 2013). Dewey’in deneyim ve etkilesim
felsefesi, egitimi duragan bilgi aktarimma dayali bir etkinlik
olmaktan c¢ikararak, bireyin diinyayla kurdugu anlamli iliskiler

--41--



iizerinden gelisen dinamik bir siire¢ olarak yeniden tanimlar. Bu
yaklagim, 6grenmenin yalnizca bilissel degil; duyussal, toplumsal ve
etik boyutlariyla birlikte ele alinmasini saglar. Dewey’e gore
nitelikli egitim, bireylerin deneyimlerini zenginlestiren, onlar1
diisiinmeye sevk eden ve toplumsal yasama etkin bigimde
katilmalarmi miimkiin kilan bir etkilesim alan1 yaratmakla
mumkdndr.

Bilgi, Ger¢eklik ve Ogrenme Anlayisi

John Dewey’in bilgi, gerceklik ve 6grenmeye iliskin goriisleri,
onun pragmatist felsefesinin en temel ve biitlinlestirici boyutunu
olusturmaktadir. Dewey klasik felsefede yaygin olan 6zne-nesne,
zihin-dlinya ve teori-pratik ikiliklerini reddederek, bilginin insanin
cevresiyle kurdugu stirekli etkilesim siirecinde ortaya c¢iktigini
savunur. Ona gore bilgi, bireyin zihninde dis diinyay1 pasif bigimde
yansitan bir temsil degil; bireyin karsilastig1 sorunlara yonelik etkin
miidahaleleri sonucunda olusan islevsel bir yapidir. Bu yaklasim,
bilgiyi duragan ve mutlak bir dogrular biitlinii olarak ele alan
geleneksel epistemolojik anlayislara karsi radikal bir alternatif sunar
(Dewey, 1929). Dewey’in ger¢eklik anlayisi da bu epistemolojik
cerceve ile yakindan iliskilidir. Gergeklik, Dewey’e gbre insan
deneyiminden bagimsiz, degismez ve tamamlanmamis bir yapi
degildir; aksine insan etkinligiyle siirekli olarak sekillenen, dinamik
ve sliregsel bir olgudur. Dewey, gercekligi sabit bir varlik alani
olarak degil, insan eylemiyle anlam kazanan bir deneyimler biitlinii
olarak kavramsallastirir. Bu nedenle gerceklik, bireyin gevresiyle
kurdugu iliskiler dogrultusunda farkli bi¢imlerde algilanabilir ve
yeniden yorumlanabilir (Dewey,1930). Bu anlayis, ontolojik
diizeyde mutlak¢iliga kars1 ¢ikarken, bilginin baglama ve deneyime
dayali niteligini vurgular. Bilgi ve gergeklige iliskin bu siirecsel
yaklasim, Dewey’in 0grenme anlayisinin da temelini olusturur.
Dewey’e gore 6grenme, bireyin digsal uyaricilara verdigi mekanik
tepkilerden ibaret degildir; 6grenme, bireyin karsilastig1 belirsizlik
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durumlarini anlamlandirma ve doniistiirme stirecidir. Bu baglamda
ogrenme, aktif, deneyimsel ve yansitict bir etkinliktir. Dewey How
We Think adli eserinde 6grenmeyi, problem farkindaligiyla baslayan
ve yansitict diisinme yoluyla ¢6ziime ulasan bir siire¢ olarak
tanimlar (Dewey,1910). Ogrenmenin gerceklesebilmesi igin bireyin
yasadigr deneyim lizerine diisiinmesi, deneyimi sorgulamasi ve
sonuglarint degerlendirmesi gerekmektedir.

Dewey’in 6grenme anlayisinda deneyim kavrami merkezi bir
konuma sahiptir, ancak Dewey, her deneyimin egitici olmadigini
ozellikle vurgular. Ona gore deneyimin egitsel deger tasiyabilmesi
icin stireklilik ve etkilesim ilkelerini icermesi gerekir. Siireklilik,
bireyin yasadigi bir deneyimin gelecekteki 6grenmelerle anlamli bir
bag kurabilmesini; etkilesim ise bireyin deneyim ile cevresel
kosullar arasindaki karsilikli iligkiyi ifade eder (Dewey,1938). Bu
baglamda 6gretim siireci, raslantisal deneyimlere degil, 6grencilerin
gelisimini destekleyen nitelikli 6grenme yasantilarina dayanmalidir.
Dewey’in bilgi ve 6grenme anlayisi, geleneksel 6gretim modellerini
elestirel bir slizgegten gegirir. Bilginin hazir ve degismez oldugu
varsayimina dayanan ezberci egitim anlayisi, Dewey’e gore
ogrencileri pasif alicilar haline getirerek diisiinme becerilerinin
gelisimini engeller. Buna karsilik Dewey, 6grenmenin bireyin aktif
katilimimi gerektiren bir siireg oldugunu savunur. Ogrenciler, bilgiyi
disaridan alan degil; deneyim yoluyla yapilandiran 6zneler olarak ele
almmalidir (Philips, 2000). Bu anlayis, ¢agdas yapilandirmact
O0grenme kuramlarinin kuramsal zeminini olusturmaktadir. Bilgi,
gerceklik ve 6grenme arasindaki bu biitiinciil iligki, Dewey’in egitim
felsefesini yalnizca pedagojik bir yontemler biitlinii olmaktan
cikararak, kapsamli bir insan ve toplum anlayisina donistiirtir.
Dewey’e gore egitimin temel islevi, bireylerin diinyay1 oldugu gibi
kabul etmelerini saglamak degil; diinyayr anlamlandirabilen,
sorgulayabilen ve doniistiirebilen bireyler yetistirmektir. Bu nedenle
ogrenme, yalnizca bireysel biligsel gelisimin degil, ayn1 zamanda



toplumsal ilerlemenin de temel kosulu olarak degerlendirilmelidir
(Biesta, 2013).

Demokrasi, Etik ve Toplumsal Yasam

John Dewey’in egitim felsefesinde demokrasi, etik ve toplumsal
yasama birbirinden ayr1 ele alinan kavramlar degil; aksine, birbirini
tamamlayan ve anlamlandiran biitiinciil bir diislince sisteminin temel
unsurlaridir. Dewey’e gore demokrasi, yalnizca bir yonetim bigimi
ya da siyasal kurumlar biitiinii degil, bireylerin glindelik yasamda
kurduklar iligkilerin niteligini belirleyen bir yasam bi¢imidir. Bu
anlayis, demokrasiyi oy verme ya da temsil mekanizmalariyla
smirlayan dar politik yaklasimlardan ayrilarak, onu toplumsal
etkilesim, iletisim ve ortak deneyim siiregleriyle temellendirir
(Dewey,1930).Dewey’in demokrasi anlayigi, onun pragmatist
epistemolojisiyle dogrudan baglantilidir. Pragmatist diisiinceye gore
bilgi, mutlak dogrulara dayali kapali bir sistem degil, toplumsal
etkilesim i¢inde sinanan, elestiriye agik ve siirekli yeniden insa
edilen bir siirectir. Bu baglamda demokrasi, farkli goriislerin 6zgiirce
ifade edilebildigi, kamusal tartismalar yoluyla ortak anlamlarin
iiretildigi bir toplumsal diizeni ifade eder. Dewey’e gore bilginin
iiretimi nasil kolektif bir siire¢cse, demokratik yasam da bireylerin
pasif uyumundan degil, aktif katilimindan beslenir (Westbrook,
1991). Dolayistyla demokrasi epistemolojik oldugu kadar etik
zemine de sahiptir. Etik boyut, Dewey’in demokrasi anlayisinda
merkezi bir konumda yer alir. Dewey, etigi evrensel ve degismez
ahlaki kurallar butiini olarak degil; bireylerin toplumsal yasam
icinde karsilastiklar1 sorunlara verdikleri sorumlu tepkiler biitlinii
olarak tanimlar. Etik davranis, Dewey’ e gore bireyin eylemlerinin
bagkalar1 tizerindeki sonuglarmi dikkate almasmi ve ortak iyiyi
g0zetmesini gerektirir. Bu anlayis, ahlaki bireysel vicdanla
sinirlamayan; onu toplumsal sorumluluk ve karsilikli baghlik
temelinde ele alan bir etik perspektif sunar (Dewey, 1922).
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Dewey’in etik anlayisi ile demokrasi arasinda kurdugu bag,
egitimin toplumsal iglevini daha da belirginlestirir. Dewey’e gore
etik degerler, soyut ogretiler yoluyla degil; yasanti ve deneyim
yoluyla kazanilir. Bu nedenle okul, etik egitimin ger¢eklestigi temel
toplumsal mekanlardan biridir. Okul ortaminda 6grenciler yalnizca
akademik bilgi edinmez; ayni zamanda is birligi yapmaysi,
farkliliklara saygi gostermeyi, sorumluluk almayi ve ortak karar
stireclerine katilmay1 6grenirler. Bu siiregler, demokratik yasamin
etik temellerini olusturan empati, adalet ve karsilikli saygi gibi
degerlerin igsellestirilmesini saglar (Dewey, 1899). Toplumsal
yasam baglaminda Dewey, birey ve toplum arasinda hiyerarsik
degil, karsilikl etkilesime dayali bir iligki 6ngdriir. Birey, toplumsal
yasamdan bagimsiz bir varlik olmadig1 gibi; toplum da bireylerin
Uzerinde yer alan soyut bir yapi degildir. Toplum, bireylerin
etkilesimleri yoluyla siirekli yeniden kurulan dinamik bir siiregtir.
Dewey’e gore demokratik toplumlar, bireylerin potansiyellerini
gergeklestirmelerine olanak taniyan ve farkliliklar1 bastirmak yerine
onlar1 liretken bir etkilesim alanina doniistliren yapilardir (Dewey,
1927). Bu g¢er¢evede egitim, toplumsal yasamin siirekliligini
saglayan temel araglardan biri olarak degerlendirilir. Dewey, egitimi
toplumun kendini yeniden iiretme ve doniistiirme silireci olarak
tanimlar. Egitim yoluyla bireyler, yalnizca mevcut toplumsal
normlara uyum saglamaz; ayni zamanda bu normlar1 elestirel
bicimde degerlendirme ve gerektiginde doniistiirme becerisi
kazanrlar. Bu yoOniiyle egitim, demokratik toplumun hem
koruyucusu hem de yenileyici gictdur (Biesta, 2013).

Dewey’in demokrasi, etik ve toplumsal yasam anlayisi, cagdas
egitim ve siyaset felsefesi lizerinde kalic1 etkiler birakmistir.
Elestirel pedagoji, yurttagshk egitimi ve katilimct demokrasi
yaklagimlari, Dewey’in egitimi demokratik yasamin merkezine
yerlestiren diisiincelerinden dnemli Slciide beslenmistir. Ozellikle
Paulo Freire’nin Ozgiirlestirici egitim anlayisi, Dewey’in diyalog,
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katilim ve deneyim temelli demokrasi anlayisiyla giiclii bir kurumsal
akrabalik tagimaktadir (Freire, 1970). Dewey, demokrasiyi siyasal
bir yapidan ziyade etik ve toplumsal bir yasam bi¢imi olarak
kavramsallastirarak, egitime bu yagam bigiminin insa edildigi temel
alanlardan biri olma gorevini yliklemistir. Demokrasi, Dewey i¢in
Ogrenilen, yasanan ve siirekli yeniden tiretilen bir surectir; etik ise
bu surecin bireysel ve toplumsal sorumluluk boyutunu belirleyen
temel ilkedir. Bu nedenle Dewey’in egitim felsefesi, demokratik
toplumlarin siirdiirtilebilirligi agisindan giincelligini koruyan giiclii
bir kuramsal ger¢geve sunmaktadir.

John Dewey’in Egitim Felsefesinin Cagdas Egitime Etkileri

John Dewey’in egitim felsefesi, yalnizca kendi doneminin
pedagojik sorunlarmma yanit vermekle kalmamis; ayni zamanda
cagdas egitim kuram ve uygulamalarmin sekillenmesinde belirleyici
rol oynamistir. Dewey’in pragmatist yaklasimi, deneyim temelli
o0grenme anlayis1 ve demokrasi merkezli egitim goriisii, gliniimiizde
halen gegerliligini koruyan pek c¢ok pedagojik modelin kuramsal
temelini olusturmustur. Bu baglamda Dewey, modern egitimin
yalnizca tarihsel bir figiirii degil; ¢agdas egitim tartismalarmin da

referans noktalarindan biri olarak degerlendirilmektedir (Biesta,
2013).

Dewey’in ¢agdas egitime en belirgin katkilarindan biri,
ogrenenin aktif 6zne olarak konumlandirilmasidir. Geleneksel
Ogretim anlayislarinda 6grenci, bilgiyi pasif bigimde alan bir alic1
olarak goriiliirken, Deweyci yaklagim 68renciyi 6grenme siirecinin
merkezine yerlestirir. Bu anlayis giliniimiizde yaygin olarak
benimsenen  yapilandrmaci  68renme  kuramlarmin  temel
varsayimlariyla biiylik Olclide ortiismektedir. Yapilandirmaciliga
gore bilgi, birey tarafindan aktif olarak insa edilir ve bu siireg,
ogrencinin Onceki deneyimleriyle dogrudan iliskilidir. Dewey’in
0grenmeyi deneyim, problem ¢dzme ve yansitic diistinme iizerinden
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tanimlamasi, ¢agdas 6grenme teorilerinin epistemolojik zeminini
giiclendirmistir (Phillips, 2000).

Deneyim temelli 6grenme yaklasimlart da Dewey’in cagdas
egitime birakti1 dnemli miraslardan biridir. Proje tabanli 6grenme,
problem temelli 6grenme, problem temelli 6grenme ve deneyimsel
O0grenme modelleri, Dewey’in ‘‘0grenme yasamin kendisidir’’
anlayismin giincel yansimalar1 olarak degerlendirilebilir. Bu
yaklagimlarda 6grenciler, gercek yasam problemleriyle karsilasir, bu
problemleri ¢dzmeye yonelik etkinliklere katilir ve Ogrenme
sirecinde sorumluluk istlenirler. David Kolb’un deneyimsel
o0grenme modeli, acik bi¢imde Dewey’in deneyim ve yansitici
diistinme kavramlarindan beslenmistir (Kolb, 1984).

Dewey’in demokrasi anlayisi, ¢agdas egitimin yurttashk ve
degerler egitimi boyutunda da derin etkiler yaratmistir. Giiniimiizde
demokratik egitim, yalnizca yurttaghik bilgisi 6gretmekle sinirh
olmayan; katilim, diyalog, elestirel diisiinme ve cogulculuk gibi
becerileri gelistirmeyi amaglayan bir yaklasim olarak ele
almmaktadir. Dewey’e gore okul, demokratik yasamin provasi degil;
dogrudan yasandig1 bir alandir. Bu anlayis, ¢agdas egitimde 6grenci
katilimini arttiran smif i¢i uygulamalarin, 6grenci meclislerinin ve
okul temelli demokratik yonetim modellerinin felsefi temelini
olusturur (Dewey, 1930).

Cagdas Olcme ve degerlendirme anlayislar1 da Deweyci
diisiinceden 6nemli dl¢iide etkilenmistir. Geleneksel, sonu¢ odakli
ve standartlastirilmis sinavlara dayali degerlendirme yaklasimlari,
Ogrencinin dgrenme siirecini yeterince yansitmadigir gerekgesiyle
elestirilmektedir. Dewey’in 6grenmeyi siire¢ temelli bir etkinlik
olarak ele amasi, alternatif dlgcme degerlendirme yontemlerinin
(portfolyo, performans degerlendirme) gelismesine kuramsal zemin
hazirlamigtir. Bu yontemler, dgrencilerin yalnizca ne bildiklerini
degil, nasil O6grendiklerini de goriinlir kilmayr amaclar (Tanner,

1997).
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Ogretmen rolleri acisindan bakildiginda, Dewey’in etkisi
cagdas pedagojide acik bi¢cimde hissedilmektedir. Giiniimiizde
Ogretmen, bilgiyi tek yonlii aktaran bir otorite figiirii olmaktan
ziyade, Ogrenme ortamlarini tasarlayan, rehberlik eden ve
ogrencilerin diistinme stireclerini destekleyen bir kolaylastiric
olarak tanimlanmaktadir. Bu yaklagim, Dewey’in 0gretmeni
O0grenme siirecinin diizenleyicisi olarak konumlandiran anlayistyla
dogrudan ortiismektedir. Ogretmenin pedagojik sorumlulugu,
ogrencilerin  deneyimlerini  anlamli  6grenme  firsatlarina
dontistiirmektedir (Biesta, 2013).

Dewey’in etkileri, elestirel pedagoji ve Ozgiirlestirici egitim
yaklagimlarinda da agik¢a goriilmektedir. Paulo Freire’nin diyalog
bilinglenme ve toplumsal doniisiim vurgusu, Dewey’in demokrasi ve
deneyim temelli egitim anlayisiyla giiclii bir kuramsal akrabalik
tasir. Her iki diisliniir de egitimi, bireyleri mevcut toplumsal yapiya
pasif bigimde uyum saglamaya yoOnelten bir ara¢ olarak degil;
toplumsal adaleti ve demokratik katilimi giliclendiren doniistiiriicii
bir siire¢ olarak ele almistir (Freire, 1970).

Dewey’in egitim felsefesi cagdas egitimi yalnizca yontemsel
diizeyde degil; amag, deger ve toplumsal islev agisindan da derinden
etkilemistir. Ogrenci merkezli 6grenme, deneyim temelli
pedagojiler, demokratik okul kultiri ve etik sorumluluk bilinci,
Deweyci diisiincenin ¢agdas egitimdeki en belirgin yansimalaridir.
Bu etkiler, Dewey’in egitim felsefesinin tarihsel bir miras olmanin
Otesinde, giiniimiiz egitim sorunlarina halen anlamli ve islevsel
yanitlar sundugunu gostermektedir.

SONUC

Bu caliymada John Dewey’in egitim felsefesi, pragmatist
diisiincenin epistemolojik temelleri, deneyim ve etkilesim anlayisi,
bilgi ve 6grenmeye yaklasimi, demokrasi ve etik kavrayisi ile cagdas
egitime olan etkileri baglaminda incelenmistir. Dewey’in diisiincesi,
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egitimi yalnizca bireysel bilgi kazanimma indirgemeyen; onu
toplumsal yasamin, demokratik degerlerin ve etik sorumlulugun
merkezine yerlestiren biitiinciil bir felsefi ¢cergeve sunmaktadir. Bu
yoniiyle Dewey, modern egitim felsefesinin hem kuramsal hem de
uygulamali boyutlarmi derinden etkilemis oncii diigiiniirlerden biri
olarak one ¢ikmaktadir.

Arastirma kapsaminda ele alinan temel bulgulardan biri,
Dewey’in pragmatist felsefesinin egitime yiikledigi doniistiiriicti
islevdir. Dewey’e gore bilgi, mutlak ve degismez dogrular biitiinii
degil; bireyin cevresiyle etkilesim ic¢inde karsilastigi sorunlara
verdigi islevsel tepkiler sonucu ortaya ¢ikan dinamik bir siirectir. Bu
anlayis, geleneksel bilgi aktarimma dayali egitim modellerini
elestirerek, O0grenmeyi deneyim, problem c¢6zme ve yansitici
diistinme siirecleri tizerinden yeniden tanimlamaktadir. Dolayistyla
Deweyci egitim anlayisi, Ogrenciyi pasif bir alict olmaktan
cikararak, 6grenme siirecinin aktif 6znesi haline getirmektedir.

Calismada ayrica Dewey’in deneyim ve etkilesim kavramlarina
verdigi merkezi 6nem ortaya konulmustur. Dewey, her deneyimin
egitici olmadigini; deneyimin egitsel deger kazanabilmesi ig¢in
streklilik ve etkilesim ilkeleri dogrultusunda yapilandirilmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Bu yaklasim 6gretmenin rolind bilgi
aktaricisindan  6grenme ortamlarin1 tasarlayan bir rehbere
doniistiiriirken, okulun da yasamdan kopuk bir kurum degil,
toplumsal yasamin aktif bir parcasi olmasini gerekli kilmaktadir. Bu
yoniiyle Dewey’in egitim anlayisi, 6grenmeyi yalnizca biligsel degil,
ayn1 zamanda toplumsal ve etik bir siire¢ olarak ele almaktadir.

Dewey’in demokrasi anlayis1, ¢aligmanin ortaya koydugu bir
diger 6nemli boyuttur. Dewey’e gore demokrasi, yalnizca siyasal bir
sistem degil; bireylerin giindelik yasamda kurduklar1 iliskilerin
niteligini belirleyen bir yasam bi¢imidir. Egitim, bu yasam bi¢iminin
ogrenildigi ve deneyimlendigi temel alanlardan biridir. Okullar

demokratik degerlerin soyut olarak dgretildigi degil; katilim, diyalog
--49--



ve ortak sorumluluk yoluyla fiilen yasandigi mekanlar olmalidir. Bu
baglamda Dewey’in egitim felsefesi, etik sorumluluk bilinci
gelismis, elestirel diislinebilen ve toplumsal yasama etkin bicimde
katilabilen bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir.

Cagdas egitime etkileri degerlendirildiginde, Dewey’in
diisiincelerinin  glinlimiizde halen giiclii bir karsilik buldugu
goriilmektedir. Yapilandirmaci 6grenme kuramlari, deneyimsel
ogrenme modelleri, demokratik okul kiiltiiri anlayis1 ve alternatif
Olgme degerlendirme yaklasimlari, Deweyci pedagojinin ¢agdas
yansimalaridir. Bu durum, Dewey’in egitim felsefesinin yalnizca
tarthsel bir 6nem tasimadigini; aksine giiniimiiz egitim sistemlerinin
kars1 karsiya oldugu sorunlara yonelik halen gegerli ve islevsel
¢Oziim Onerileri sundugunu gostermektedir.

Bu calisma kapsaminda yoneltilen Dewey’in egitim felsefesi,
cagdas egitim ortamlarmnin teorik ve pratik ihtiyaclarina ne ol¢iide
yanit verebilmektedir? Sorusu, John Dewey’in diisiincelerinin
glinimiiz egitim sistemleri agisindan agiklayic1 ve yonlendirici
giiciinii ortaya koymayir amaglamistir. Elde edilen kuramsal
bulgular, Dewey’in egitim felsefesinin, 6grenciyi merkeze alan,
demokratik degerleri 6nceleyen ve 6grenmeyi yasamla biitiinlestiren
yaklasmmiyla, ¢agdas egitimin temel hedefleriyle yiiksek diizeyde
ortiismektedir. Ancak bu felsefenin etkili bicimde uygulanabilmesi,
egitim sistemlerinin yapisal kosullari, 6gretmen yetistirme siirecleri
ve egitim politikalariyla dogrudan iligkilidir.

Pratik boyutta ise Dewey’in egitim anlayis1, 6gretim yontemleri,
miifredat tasarmmi ve dlgme-degerlendirme uygulamalar1 agisindan
onemli olanaklar sunmaktadir. Deneyim temelli 6grenme, proje ve
problem merkezli Ogretim yaklasimlar, Dewey’in 6grenmeyi
yasamla biitiinlestiren pedagojik vizyonunun ¢agdas yansimalaridir.
Ogrencilerin gercek yasam problemleriyle karsilasmalari, is birligi
icinde ¢Ozlim liretmeleri ve 6grenme siiregleri iizerinde diisiinmeleri,

Deweyci yaklasimin uygulamadaki somut karsiliklaridir. Bu
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yoniiyle Dewey’in felsefesi, 6gretim uygulamalarinda derinlik ve
anlam tiretme kapasitesini artiran bir ¢er¢ceve sunmaktadir.

Dewey’in demokrasi ve etik anlayisi da c¢agdas egitimin
degerler ve yurttashk boyutuna onemli katkilar saglamaktadir.
Glinlimiiz toplumlarinda artan ¢ogulculuk, toplumsal esitsizlikler ve
demokratik katilim sorunlari, egitimin yalnizca akademik basariy1
degil, ayn1 zamanda etik sorumluluk ve toplumsal duyarhlik
gelistirmesini zorunlu kilmaktadir. Dewey’in demokrasiyi bir yagam
bicimi olarak ele alan yaklasimi, okulun bu degerlerin
deneyimlendigi temel toplumsal alanlardan biri olarak
konumlandirmaktadir. Bu baglamda Deweyci egitim anlayisi,
cagdas egitimin etik ve toplumsal misyonunu gii¢lendiren 6nemli bir
referans noktasidir. Bununla birlikte, Dewey’in egitim felsefesinin
cagdas egitim ortamlarimda uygulanabilirligi, belli sinirliliklarla
birlikte ele alinmaldir. Standartlastirilmis smav sistemleri,
merkeziyetgi miifredat yapilar1 ve kalabalik smif ortamlari,
Dewey’in 6ngordiigii deneyim temelli ve demokratik Ogrenme
ortamlarinin hayata gecirilmesini zorlastirabilmektedir. Bu durum,
Deweyci yaklasimin kuramsal gegerliligini degil, uygulamaya
aktarilmasidaki yapisal engelleri isaret etmektedir. Dolayisiyla
Dewey’in egitim felsefesinin ¢cagdas egitime katkilari, dogrudan bir
model sunmaktan ziyade, egitim politikalar1 ve uygulamalar1 i¢in
elestirel bir yonelim ve normatif bir ¢erceve saglamasi agisindan
degerlendirilmelidir.

Sonug olarak aragtirma sorusuna verilen yanit, Dewey’in egitim
felsefesinin ¢agdas egitim ortamlarmin teorik ihtiyaglarmna biiylik
Olglide yanit verdigini; pratik ihtiyaclara ise kosullu ve baglamsal
bicimde karsilik sundugunu ortaya koymaktadir. Dewey’in
diistinceleri, egitimi teknik bir uygulama alani olarak degil;
demokratik, etik ve toplumsal sorumluluklarla o6rdli bir insan
etkinligi olarak ele almas1 bakimindan, gliniimiiz egitim tartigmalar1
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icin halen gii¢lii ve yol gosterici bir kuramsal kaynak olma niteligini
korumaktadir.
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BOLUM 3

AHLAKI BIREYIN INSASI: KANT’IN EGITIiM
FELSEFESI ISIGINDA MODERN EGITIiMIiN
SORGULANMASI

SEVGI KOC!
Giris

21. ylizyilda egitim, teknolojik ilerlemeler, &lgme
degerlendirme sistemleri ve dijitallesme ekseninde biiyiik bir
doniistim yasanmaktadir. Ancak bu doniisiim bireyin sadece bilissel
kapasitesine ve mesleki yetkinligine odaklanirken, insani, ahlaki ve
Ozgiirlik temelli yonlerinin giderek arak planda kalmasina neden
olmaktadir. Egitim sistemleri ¢ogu zaman ‘“‘ne bilmeli?”” sorusuna
cevap ararken, ‘‘nasil bir insan olmali?”’ sorusunu ihmal etmektedir.
Bu durum, egitimin yalnizca teknik bir ara¢ degil, ayn1 zamanda
insanin kendini gergeklestirme siireci oldugu fikrini hatirlamay1
gerekli kilar. Ciinkii sadece bilgiyi tiiketen degil, anlam insa eden,
deger tastyan ve Ozgiir iradeye sahip bir varhktir. Iste tam bu
noktada, modern egitimin kars1 karsiya oldugu bu anlam ve ahlak
krizi, felsefi bir sorgulamay1 zorunlu kilar. Bu baglamda, Immanuel
Kant’in egitim felsefesi yeniden ele alinmasi gereken giiclii bir
kaynak olarak karsimiza ¢ikar. Kant, insan1 dogustan
tamamlanmamig bir varlik olarak tanimlar ve insanin insan
olabilmesi i¢in egitime ihtiya¢ duydugunu savunur. Onun
felsefesinde egitim, sadece bilgi aktarimi degil; ayni zamanda
ozgiirliikk, ahlak ve akil temelli bir birey insasidir. Ona gore insan

'Dog. Dr, Van Yiiziincii Y1l Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri,
Orcid: 0000-0002-3023-4102
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kendi dogasina gore degil, aklin evrensel yasalarina gore
sekillendirilmelidir. Egitim bu yilizden sadece bir beceri kazandirma
stireci degil, ayn1 zamanda bireyin ahlaki 6zerklik kazanmasi,
Ozglrlik  bilincinin  gelismesi  ve insani  sorumluluklarini
icsellestirilmesi i¢in zorunlu bir asamadir. “Insan ancak egitimle
insan olur” so6zii bu anlayisin 6ziidiir. Bu yaklasim, egitimi yalnizca
aragsal bir faaliyet degil, insanin insanlagma siireci olarak tanimlar.
Kant’in “aydinlanma nedir?”’ sorusuna verdigi yanit bu baglamda
onemlidir:

“Aydinlanma, insanin kendi sugu ile diismiis oldugu bir ergin
olmama durumundan kurtulmasidir. Bu ergin olmama durumu,
insanin  aklini baskasimin  kilavuzluguna  basvurmadan
kullanamamasidir (Kant, 2022).”

Bu tanim, egitimi bireyin kendi aklin1 kullanmay1 6grenme
stireci olarak konumlandirir. Kant’in felsefesinde o6zgiirliik, digsal
baskilardan kurtulmak degil; insanin kendi koydugu evrensel yasaya
gore davranmasi, yani ahlaki 6zerkligini kazanmasidir (Kant, 2002).
Dolayisiyla Kant, egitimi yalnizca digsal basarilarm araci degil,
ahlaki ve 6zgiir bireyin sekillendigi bir alan olarak tanimlar. Egitim,
bireyin sadece baskasmin istedigini yapmasi degil, kendisi i¢in neyin
dogru oldugunu diistinmesini saglayacak akli ve vicdani
gelistirmesini hedeflemelidir (Louden, 2000; Wood, 1999).

Bugiiniin egitim sistemlerinin Kant¢1 bir perspektifle
yeniden okunmasi, yalnizca pedagojik degil, ayn1 zamanda ahlaki ve
varolugsal bir sorumluluk olarak da degerlendirilebilir. Bu caligma,
modern egitim anlayismin yiizlestigi deger boslugu karsisinda
Kant’in felsefi durusunu inceleyerek, su temel sorulara yanit
aramayl amaclamaktadir: Bugiliniin egitim sistemi, Kant’in
ongordiigli  sekilde akil sahibi, ahlaki ve Ozgir bireyler
yetistirebiliyor mu? Kant’in egitim anlayis1 insanin ahlaki gelisimine
nasil bir rol atfeder?, Ozgiirliik, disiplin ve akil kavramlar1 egitimin
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temel ilkeleri olarak nasil yorumlanmalidir?, Kant¢i bir egitim
modeli, bugiiniin diinyasinda nasil islerlik kazanabilir? Bu temel
sorular dogrultusunda, ilk olarak Kant’in ahlak, 6zgiirliik ve akil
kavramlarma dayali felsefi temelleri ele alinmistir. Ardindan bu
kavramlarin egitimle iliskisi degerlendirilerek ¢agdas egitim
sistemlerinin Kant¢1 perspektiften bir elestirisi sunulmustur.

Kant’in Ahlak Felsefesi Ekseninde Insan ve Egitim Anlayisi

Immanuel Kant’in diislince sisteminde insan, yalnizca
biyolojik bir varlik degil; ayn1 zamanda ahlaki ve rasyonel bir varlik
olarak tanimlanir. Kant’a gére insan, doganin kor giidiileriyle degil,
kendi akl1 sayesinde eylemlerini yonlendirme potansiyeline sahiptir.
Ancak bu potansiyel, dogustan tam anlamiyla gelismis bir sekilde
verilmemistir. Insan doganm nesnesi olmaktan ¢ikip eylemlerinin
0znesi haline ancak egitim yoluyla gelebilir. Bu baglamda, Kant’in
insan anlayisi, onu egitim diisiincesiyle derin bir iliski i¢erisindedir.
Kant’a gore insan, ancak belirli bir biling diizeyine ulastiginda
ger¢cek anlamda insan olur ve bu siire¢ de ancak sistemli bir egitimle
miimkiindiir. Egitimin nihai amaci, bireyin yalnizca bilgiyle
donatilmas1 degil, ayn1 zamanda 0zgiir, 6zerk ve ahlaki bir 6zne
olarak bi¢imlendirilmesidir. Bu nedenle Kant’in egitim felsefesi,
yalnizca pedagojik degil; ayn1 zamanda etik ve ontolojik bir temele
dayanir. Ahlaki 6zgiirliik, insanin kendine yasa koyabilmesi ile
miimkiin olur ve bu yetkinlik, bireyin egitim yoluyla aklin1 etkin
bicimde kullanmay1 6grenmesiyle gelisir. Kant’in insan anlayis1
ozgiirliik, ahlak yasasi ve aklin rolii ¢cer¢evesinde sekillenir. Bu {i¢
kavram yalnizca metafiziksel degil, ayni zamanda egitsel bir
baglama sahiptir. Insan dzgiir bir varlik olarak ahlaki davranabilir;
ozgiirliik ise ancak aklin rehberliginde anlam kazanir (Kant, 2020).

Kant’in Ahlak Felsefesi: Ozgiirliik, Akil ve Ahlak Yasasi

Kant’in felsefesi, aydinlanma diisiincesinin en yiiksek etik

ifadesi olarak goriilebilir. Onun ahlak anlayisi, evrensel yasalarin
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akilla kesfedilebilecegi ve bireyin bu yasalarla kendi igsel
Ozgirliigiinii insa edebilecegi varsayimina dayanir. Kant’in ahlak
felsefesi, pratik aklin rehberliginde sekillenen bir 6zerklik
(autonomie) anlayisiyla temellenir; bu bireyin kendi akliyla
belirledigi ahlaki ilkelere gore yasamasini ifade eder (Wood, 1999).

Ahlaki eylemin oOlgiitii olarak Kant, kategorik imperatif
(kosulsuz buyruk) kavramini gelistirir. Kategorik imperatif her
bireyin evrensellestirilebilecek bir yasa dogrultusunda hareket
etmesini zorunlu kilar. Kant’a gore:

“Oyle davran ki, eyleminin ilkesi ayni zamanda evrensel bir
yasa olabilsin” (Kant, 2020).

Bu ile, ahlaki davranigin rastlantisal ya da ¢ikar temelli degil,
akla dayal1 ve evrensel olarak gegerli olmas1 gerektigini ifade eder.
Bu yoniiyle Kant heteronom ahlak anlayislarma (digsal kurallara
dayali ahlak) kars1 ¢ikar; ¢iinkli bu tiir yaklagimlar bireyin ahlaki
sorumlulugunu askiya alir (Allison, 1990). Kant’in ahlak felsefesi,
insan1 salt akil sahibi bir varlik olarak degil, ayn1 zamanda ahlaki
yasa koyma yetisine sahip bir varlik olarak tanimlar. Bu onun ““pratik
akil” kavramiyla dogrudan baglantilidir. Pratik akil, insanin ahlaki
secimlerinde yonlendirici olan akil tiiriidiir ve bu akil, bireyin 6zgiir
iradesini belirleyerek ahlaki ylikiimliliiklerini olusturur (Gregor,
1963).0zgiirliik, Kant’m ahlaki sisteminde yalnizca bir secenek
yapma durumu degil, ahlaki yasaya kendi iradesiyle uymay1
secebilme yetisidir. Bu baglamda 6zgiirliik, yasa ile celisen degil;
bilakis yasaya uygunlugu miimkiin kilan bir i¢sel yetidir. Kant’in
ifadesiyle:

“Ahlak yasast olmaksizin  ozgiirliik kavrami olamaz;

ozgiirliik kavrami olmaksizin da ahlak yasast olmaz” (Kant, 2004,
s.17).
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Bu karsilikli bagimlilik, Kant’imn etik sisteminde 6zgiirliik ve
ahlakin ayn1 temel iizerinde kuruldugunu gésterir. Insan ancak ahlaki
yasay1 i¢sellestirip kendi eyleminin ilkesi haline getirdiginde 6zgiir
sayilabilir. Bu Kant’in 6zgiirlik=ahlaki 6zerklik denkligini ortaya
koyar (Hill, 1992). Kant’a gore ahlaki eylemin degerli olmasi,
sonucundan degil, niyetinden ve ilkeden kaynaklanir. Bu disiince
“iyi niyet” (der gute Wille) kavraminda ifadesini bulur. Kant, Ahlak
Metafiziginin Temellendirilmesi 'nde sunu belirtir:

“Bu diinyada-ve hatta disinda-kesinlikle iyi olan tek sey iyi
niyettir” (Kant, 2020).

Bu yaklasim, Kant’in deontolojik (6dev temelli) etik
anlayismin temelidir. Ahlaki eylem, dogru oldugu i¢in yapilmalidir;
fayda sagladigi i¢cin degil. Bu baglamda egitim de bireyin yalnizca
dissal kurallara uymasi i¢in degil, i¢sel olarak ahlaki dogruluk bilinci
gelistirmesi i¢in tasarlanmalidir.

Kant’m ahlak anlayisi, cagdas etik kuramlarmnin temelini
olusturmakla birlikte, modern egitim felsefesi acisindan giiglii bir
normatif dayanak sunar. Kant’a gore insan, ancak evrensel olarak
gecerli ahlaki ilkelerini kendi 6zgiir iradesiyle kabul ettiginde ahlaki
ozerklige ulagir; bu siirecte egitim, insanin dogasindaki rasyonel
potansiyeli aciga cikaran asli aractir. Bu nedenle Kant, egitimi
yalnizca aragsal bir iglevle degil, insanin ahlaki bir varlik olarak
ingast agisindan vazgecilmez bir unsur olarak goriir (Kant, 2013).
Rasyonel bir varlik olarak insan kendi eylemlerini yoneten ilkelerin
farkindadir ve bu nedenle onlarin kontroliinde hareket etmektedir.
Bu da 6zgiirliiglin ancak ahlaki anlamda kullanilabileceginin bir
gostergesidir (Aktiirk, 2022). Kant’in etik sisteminde yer alan ““amag
olarak insan” ilkesi, her bireyin salt ara¢ olarak degil, kendi basina
bir deger tasiyan 6zne olarak degerlendirilmesi gerektigini vurgular.
Bu ilke, egitimde bireyin kisiligine saygi duyulmasi, gelisiminin
yalnizca dissal basarilarla degil, ahlaki karakter ile Olglilmesi
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gerektigine igaret eder (O’Neill, 1989). Boyle bir yaklasimla Kant,
egitimin yalnizca teknik beceri veya bilgi aktarimiyla sl
kalamayacagini, bireyin Ozgiirlik i¢inde sorumluluk gelistirmesi
gerektigini savunur. Egitim, bireyi baskalarinin koydugu kurallara
boyun egen degil, kendi akliyla evrensel ahlaki ilkeler koyabilen bir
ozneye doniistirmelidir (Wood, 1999).Kant’a gore ahlaki bir eylem
ne ceza korkusundan, ne de miikafat isteginden dolayr yapilan bir
eylemdir. Ona gore ahlak egitiminin temel hedefi, insan1 ahlak
yasasina uygun eylemler gerceklestirebilecek, o6dev bilincine
ulagsmig 6zerk bireyler olarak yetistirmektir (Yayla, 2005). Bu
baglamda, Kant’1n etik felsefesi yalnizca bireyin i¢ diinyasina degil,
ayn1 zamanda egitimin igerik ve yontemlerine de yon veren bir
cerceve sunar. Ona goOre egitim siireci, insanin potansiyelini
gerceklestirmesine katki saglayarak onu yalnizca topluma adapte
eden degil, ayn1 zamanda evrensel anlamda sorumluluk sahibi bir
varliga doniistiiren bir siirectir. Bu yoniiyle Kant, modern egitim
sistemlerinde eksik kalan etik boyutu merkeze alarak insanin nasil
insan olabilecegi sorusuna felsefi ve ahlaki bir yanit iiretir.

Ahlaki Kisilik ve Karakter

Immanuel Kant’n ahlak felsefesi cogu zaman yalnizca 6dev
etigi olarak okunmakta ve karakter boyutunu ihmal eden kat1 bir
norm teorisi gibi yorumlanmaktadir. Oysa Kant’in metinleri dikkatle
incelendiginde, ahlaki kisiligin ve karakterin sistematik bir yer
tuttugu goriliir. Kant¢1 modelde ahlaki kisilik, yalnizea tekil
eylemlerde dogruyu se¢me kapasitesi degil; aklin yasasina baglilikta
istikrar kazanmig bir irade yapisidir. Bu baglamda Kant¢1 ahlaki
karakter li¢ temel boyutta ele alinabilir: (1)maksimin bilingli se¢imi
ve siirekliligi, (2) erdem olarak irade giicii, (3)kendini gelistirme
yiukiimliligi.

Kant’a gore bir eylemin ahlaki degeri, maksiminin (6znel
eylem ilkesi) evrensellestirilebilirligine baghdir (Kant, 2020). Ancak
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ahlaki kisilik yalnizca tekil maksimin dogruluguyla degil, bu
maksimin stirekliligiyle ilgilidir. Karakter, Kant’ta ampirik
aliskanliklar biitiinii degildir; bilingli bigimde secilmis ve ilkesel
olarak siirdiiriilmiis bir irade yonelimidir. Bu nedenle Kant, karakteri
“maksimlerin istikrarl birligi” olarak diisiiniir (Wood, 2002).

Ahlaki kisilik su o6zellikleri igerir:

o llkesel tutarlilik

e lc¢sel normatif baghlik

e Durumsal ¢ikar karsisinda kararhilik
e Maksimlerin bilingli muhafazasi

Dolayisiyla Kantc1 karakter, psikolojik egilimlerden degil,
rasyonel 6z-yasama pratiginden dogar.

Kant’m The Metaphysics of Morals eserinde erdem, ahlak
yasasina uygun eylemde bulunma giicii olarak tanimlanir (Kant,
2002). Erdem, egilimlere kars1 aklin Gistiinliigiinii tesis eden bir irade
kuvvetidir. Burada dikkat c¢ekici olan nokta sudur: Kant erdemi
duygusal yatkmlik olarak degil, miicadele iceren bir gii¢ olarak
tanimlar. Ahlaki karakter; egilimlere ragmen dogruyu seger, igsel
catigmay1 bastirmaz yonetir, ahlaki yasaya baglilikta istikrar gosterir.
Bu anlamda Kant¢1 karakter statik degil; dinamik bir 6z-disiplin
stirecidir. Kant’ta ahlaki kisilik 6zgiirliikle dogrudan baglantilidir.
Ozgiirliik, yalnizca se¢im yapma kapasitesi degil; aklm koydugu
yasaya uygun hareket etme yetisidir (Kant, 2015). Bu baglamda
ahlaki karakter; nedensellik zincirine indirgenemez, doga yasalarina
tabi egilimlerden bagimsizlagabilir, normatif bir kendilik bilinci
gelistirir. Ameriks (2000) Kant¢1 6zgiirligiin karakter diizeyinde
somutlastigini ve O6znenin kendi kendisiyle normatif bir iligki
kurdugunu vurgular. Bu iligki, bireyin kendisini yalnizca psikolojik
bir varlik olarak degil, ahlaki bir 6zne olarak kavramasini saglar.
Kant’a gore bireyin kendisine kars1 gérevlerinden biri, kendi ahlaki
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yetkinligini gelistirmektir (Kant, 2020). Bu ahlaki miikemmeliyet
odevi, karakterin duragan olmadigini; siirekli bir gelisim siirecine
acitk oldugunu gosterir. Bu baglamda ahlaki kisilik kendini
elestirebilir, maksimlerini gozden gegirebilir, ahlaki ilerlemeyi bir
yiikiimliiliik olarak goriir. Bu anlayis, Kant¢1 modeli kat1 formalizm
elestirisinden kurtarir, ¢iinkii burada bir etik 6zne tasavvuru sz
konusudur (O’Neill, 2013).

Immanuel Kant’in ahlaki kisilik anlayisini derinlestiren en
onemli kavramlardan biri radikal kotiilik ogretisidir. Kant bu
kavrami 6zellikle Religion within the Boundaries of Mere Reason
(1793) eserinde sistematik bicimde gelistirir. Radikal kotiiliik
Ogretisi, insanin dogasi geregi biitlinliyle kotii oldugunu degil; ahlaki
yasaya ragmen maksimin siralamasini bozma egilimine sahip
oldugunu ifade eder (Kant, 1998). Bu analiz, Kant¢1 karakter
anlayisinin naif bir iyimserlige dayanmadigini; aksine insan
iradesinin yapisal kirilganligim1 kabul ettigini gosterir. Radikal
kotiiliik, ahlak yasasini tamamen reddetmek degildir. Asil problem,
ahlak yasasmi kosullu hale getirmek; yani onu ¢ikarm altina
yerlestirmektir (Kant, 1998). Dolayisiyla kotiilik bilgisizlikten
degil; dzgiir bir tercih yapisindan kaynaklanir. Insan, ahlak yasasmi
bilmesine ragmen onu Onceliklendirmeyebilir. Bu durum Kantg1
ahlaki kisiligin kirilganligin1 ortaya koyar. Ahlaki bilgi, ahlaki
karakterin garantisi degildir. Kantc1 karakter, rasyonel 6z-yasama
yoluyla insa edilir; ancak radikal kotiiliik 6gretisi, bu insanin geri
dondiiriilebilir oldugunu gosterir. Ahlaki karakter kazanilmis olsa
bile; egilimler yeniden dncelik kazanabilir, maksimlerin hiyerarsisi
bozulabilir. Bu nedenle Kant’ta ahlaki kisilik statik bir miikemmellik
degil; siirekli korunmasi gereken bir normatif yap1 olarak anlasilir.
Ameriks (2000), Kant¢1 karakteri istikrarli ama mutlak olmayan bir
yonelim olarak tanimlar. Bu istikrar, otomatik bir erdemlilikten
degil, siirekli 6z-denetimden dogar. Radikal kétiiliik 6gretisinin nihai
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sonucu sudur: Ahlaki kisilik hi¢gbir zaman tamamlanmig bir durum
degildir.

Kant’in Egitim Anlayisi: Ahlaki Ozerkligin Pedagojik Temelleri

Immanuel Kant’in egitim anlayisi, insanin yalnizca bilgi
edinmesini degil, ayni zamanda ahlaki bir 0Ozne olarak
olgunlasmasint hedefleyen normatif bir pedagojik cerceveye
dayanir. Kant’a gore insan, dogustan tamamlanmis bir varlik
degildir; aksine egitim yoluyla insanlasan bir varliktir. Bu nedenle
egitim, insanin hem aklin1 hem de ahlaki kapasitesini gelistiren temel
strectir. Kant’in egitim felsefesi ozellikle ahlaki o6zerkligin
gelistirilmesi agisindan 6nem tasir; ¢iinkii bireyin 6zglir ve sorumlu
bir 6zne olarak hareket edebilmesi ancak dogru bir egitim siireciyle
miimkiin olur. Kant, egitim diisiincesini 6zellikle Egitim Uzerine adl1
eserinde sistematik bi¢cimde ele almistir. Ona gore egitim, insanin
dogal egilimlerini diizenleyerek onu aklin rehberliginde hareket
eden ahlaki bir varlik haline getirir. Bu baglamda egitim yalnizca
bilgi aktaran bir slire¢ degil, ayn1 zamanda bireyin ahlaki yasaya
uygun davranabilme yetisini gelistiren normatif bir kurumdur (Kant,
2013).

Kant’a gore egitimin nihai amaci, bireyin ahlaki 6zerklige
ulagmasmi saglamaktir. Ahlaki 6zerklik, bireyin dissal otoritelerin
baskistyla degil, kendi aklinin koydugu evrensel ahlak yasasma gore
davranmasidir. Bu anlamda egitim, bireyin itaatkdr bir varlik
olmasini degil, ahlaki agidan O6zgiir bir 6zne haline gelmesini
hedefler. Kant’a gore cocuk baslangicta doganin belirledigi egilimler
dogrultusunda hareket eder. Ancak egitim sayesinde birey, bu dogal
egilimleri agarak aklin rehberliginde davranmay1 6grenir. Bu siiregte
birey, yalnizca kurallara uyan bir kisi degil, ayn1 zamanda kurallarin
evrensel gerekcesini anlayabilen bir ahlaki fail haline gelir. Bu
nedenle Kant’a gore egitimin temel amaci su sekilde ifade edilebilir:

e Bireyin akil yetisini gelistirmek
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e Bireyin 6zdenetim kazanmasini saglamak
e Bireyin ahlaki yasa dogrultusunda ozgiirce
davranabilmesini saglamak.

Kant’ta Egitimin Dort Temel Asamasi

Kant’in egitim anlayisi, insanin dogal durumdan ahlaki
olgunluga dogru ilerleyen bir gelisim siireci olarak tasarlanmustir.
Kant’a gore insan dogustan hazir bir varlik degildir; onun akli ve
ahlaki kapasitesi ancak egitim araciligiyla gelisir. Bu nedenle egitim,
insanin dogasini diizenleyen ve onu 6zglir bir ahlaki 6zne haline
getiren temel siirectir. Kant bu siireci 6zellikle Egitim Uzerine adl1
eserinde dort asamada ele alir: Disiplin, kiiltiir, uygarlik ve
ahlakilestirme. Bu asamalar, insanin dogadan akla, egilimlerden
ahlaki 6zerklige dogru ilerleyen pedagojik gelisimi ifade eder (Kant,
2013; Wood, 2008).

Kant’a gore egitimin ilk ve en temel asamasi disiplindir.
Disiplin, insanin dogal egilimlerinin smirlanmasini ve kontrol altina
almmasini ifade eder. Insan dogasi baslangicta i¢giidiiler, arzular ve
egilimler tarafindan yonlendirilir. Bu nedenle ¢ocuk, egitimin erken
donemlerinde belirli sinirlar ve kurallar araciligiyla toplumsal
yasamin gerekliliklerine hazirlanmalidir. Kant’a gore disiplinin
temel islevi, insanin vahsi dogasini kontrol altina almak ve bireyin
toplumsal yasam icin gerekli diizeni 6grenmesini saglamaktir. Kant,
bu durumu su sekilde ifade eder:

“Disiplin, insanin hayvani egilimlerini dizginleyerek, onun
insanlagmasini saglar (Kant, 2013)”.

Bu baglamda disiplin, bireyin 6zglirliiglinii ortadan kaldiran
bir baski degildir. Aksine Kant’a gore disiplin, 6zgiirliigiin 6n
kosuludur. Ciinkii birey ancak egilimlerinin kolesi olmaktan
kurtuldugunda ger¢ek anlamda 6zgiir olabilir. Dolayisiyla disiplin,
bireyin kendi davraniglarini kontrol edebilme yetisini gelistiren bir



pedagojik aractir. Kant’in bu yaklasimi modern pedagojide
0zdenetim egitimi ve karakter gelisimi baglaminda onemli bir
referans noktasi olarak goriilmektedir (Carr, 2007).

Kant’in egitim modelinde ikinci asama kiltiirdiir. Kiiltiir,
bireyin entelektiiel ve biligsel kapasitesini gelistirilmesini ifade eder.
Bu agamada birey, diisiinme yetisini gelistirir, bilgi edinir ve ¢esitli
beceriler kazanir. Kant’a gore kiiltlir insanin doganin pasif bir triinii
olmaktan c¢ikarak akil sahibi bir varlik haline gelmesini saglar.
Kiltiir stireci aklin  gelistirilmesi, entelektiiel yeteneklerin
giiclendirilmesi, bilimsel ve teorik bilginin edinilmesi ve pratik
becerilerin  kazanilmasidir. Kant’a gore  kiiltlir, insanin
potansiyellerini gergeklestirmesine imkan tanir. Ancak kiiltiir tek
basina yeterli degildir. Cilinkii birey bilgi ve beceri sahibi olsa bile bu
yetenekleri ahlaki olmayan amaclar i¢cin kullanabilir. Bu nedenle
Kant, egitimin yalnizca bilgi aktarmaya indirgenmemesi gerektigini
vurgular (Kant, 2013). Bu noktada Kant’mn yaklasimi, modern egitim
elestirilerinde sikca dile getirilen teknik bilgiye indirgenmis egitim
anlayisinin yetersizligi tartigmalariyla 6rtiismektedir (Biesta, 2010).

Kant’a gbre egitimin {clincii asamasi uygarhktir
(medeniliktir). Uygarlik asamasi, bireyin toplumsal yasamin
normlarmi ve sosyal iligkilerin gerekliliklerini 6grenmesini ifade
eder. Bu asamada birey yalnizca bilgi sahibi bir kisi degil, ayni
zamanda toplumsal etkilesimlerde uygun davranis big¢imlerini
benimseyen birey haline gelir. Uygarlik siireci toplumsal kurallara
uyum, gorgii ve nezaket kurallarinin 6grenilmesi, kamusal yasamda
sorumluluk bilinci, bagkalarina saygi duymayi icermektedir. Kant’a
gore uygarlik, bireyin toplumsal yasamin bir pargast haline
gelmesini saglar. Ancak Kant bu asamanin da yeterli olmadigini
belirtir. Ciinkii birey toplumsal kurallara uyabilir fakat bunu yalnizca
toplumsal kabul gérmek veya ¢ikar elde etmek i¢in yapabilir. Boyle
bir durumda davranig ahlaki degildir; yalnizca pragmatik veya

faydac1 bir uyum s6z konusudur (O’Neill, 1989). Bu nedenle Kant’a
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gore egitim siirecinin nihai amaci, bireyin yalnizca toplumun
beklentilerine uyum saglamasi degil, ahlaki ilkeleri bilingli bicimde
benimsemesidir.

Kant’m  egitim anlayisinda en  yiiksek  asama
ahlakilestirmedir. Bu asamada birey, davraniglarini yalnizca digsal
kurallara gore degil, kendi aklinin koydugu evrensel ahlak yasasina
gore belirlemeye baglar. Baska bir ifadeyle birey, ahlaki 6zerklige
ulasir. Ahlakilestirme stirecinde birey; eylemlerinin
evrensellestirilebilir olup olmadigini degerlendirir, baskalarmin arag
degil amag olarak goriir, ahlaki sorumluluk bilinci gelistirir. Odev
kavrammi ig¢sellestirir. Bu asama, Kant’in ahlak felsefesinin temel
kavramlar1 olan kategorik imperatif ve ahlaki 6zerklik ile dogrudan
iliskilidir. Birey artik yalnizca kurallara uyan bir kisi degil, ayni
zamanda bu kurallarin evrensel ahlaki gerekg¢esini anlayan bir 6zne
haline gelir (Korsgaard, 1996). Kant’a gore egitimin en 6nemli
gorevi, bireyin ahlaki karakterini gelistirmek ve onu 6zgiir bir ahlaki
fail haline getirmektir. Bu nedenle Kant¢1 pedagojide egitimin nihai
amaci bilgi aktarmak degil, ahlaki insan yetistirmektir (Wood, 2008).

Kant’m ortaya koydugu bu dort asama, insanin gelisimini
dogal egilimlerden ahlaki 6zerklige dogru ilerleyen bir siire¢ olarak
ele alir. Bu modelde disiplin bireyin dogal egilimlerini diizenler,
kiiltiir bireyin biligsel kapasitesini gelistirir, uygarlik bireyin
toplumsal yasamla uyumunu saglar, ahlakilestirme bireyin ahlaki
ozerklige ulagmasini miimkiin kilar. Bu yapi, Kant’in egitim
anlayismin yalnizca bilgi aktarimina dayanan bir pedagojiyi
reddettigini gdstermektedir. Kant i¢in gercek egitim, bireyin akil
sahibi, 6zgiir ve ahlaki bir 6zne haline gelmesini saglayan biitiinciil
bir stirectir. Bu nedenle Kant¢1 pedagojik yaklagim, glinlimiiz egitim
tartigmalarinda 6zellikle ahlak egitimi, karakter egitimi ve 6zerklik
temelli pedagojiler agisindan 6nemli bir teorik ¢er¢eve sunmaktadir
(Biesta, 2010; Carr, 2007).
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Kant¢1 Egitim Modelinin Modern Egitime Elestirisi

Kant’in egitim anlayisi, insanin akli ve ahlaki potansiyelini
gelistirmeyi amaglayan normatif bir pedagojik ¢ergeve sunar. Ancak
modern egitim sistemleri ¢ogu zaman Kant’in 6ngdrdiigii ahlaki
ozerklik temelli egitim idealinden uzaklasmis goriinmektedir.
Glinlimiiz egitim anlayisinin biiyiikk 6l¢iide ekonomik verimlilik,
teknik beceri kazanimi ve Olgiilebilir basar1 odakli olmasi, Kant¢1
egitim perspektifinden oOnemli elestirilere konu olmustur. Bu
baglamda Kant’in egitim modeli, modern egitimin bazi temel
yonelimlerini sorgulamak icin giiclii bir felsefi ¢ergeve sunmaktadir
(Biesta, 2010; Carr, 2007).

Kant’a gore egitimin nihai amaci bireyin ahlaki 6zerklige
ulagmasidir. Ancak modern egitim sistemleri ¢ogu zaman bireyleri
Ozgiir ve ahlaki 6zne olarak yetistirmekten ziyade, onlar1 ekonomik
sistemin ihtiyaclarina uyum saglayan bireyler olarak yetistirmeye
yonelmektedir. Bu durum, egitimin ahlaki ve insani boyutunun geri
plana itilmesine yol agmaktadir. Kantg1 perspektife gore boyle bir
yaklasim, egitimin temel amacmi daraltmakta ve bireyin ahlaki
gelisimini ihmal etmektedir (Wood, 2008).

Modern egitime yoneltilen Kant¢1 elestirilerin 6nemli bir
boyutu, egitimin aragsallastirilmast problemidir. Giiniimiiz egitim
politikalart cogu zaman ekonomik biiylime, rekabet giicii ve is
piyasast ihtiyaglar1 dogrultusunda sekillendirmektedir. Bu durum,
egitimi bireyin 6zgiir gelisimini destekleyen bir siire¢ olmaktan
¢ikararak, onu belirli digsal amaglara hizmet eden bir ara¢ haline
getirmektedir. Kant’1n ahlak felsefesinde merkezi bir ilke olan insan1
ara¢ degil amac¢ olarak gormek diislincesi, bu tiir egitim
anlayislarinin elestirisinde onemli bir referans noktasidir (O’ Neill,
1989).

Kantg1 perspektiften modern egitime yoneltilen bir diger
elestiri, egitim siire¢lerinin asir1  Olcme ve performans
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degerlendirmesi {iizerine kurulmus olmasidir. Modern egitim
sistemleri, 6grencilerin basarisini biiyiik 6l¢iide sinavlar, testler ve
sayisal performans gostergeleri araciligiyla degerlendirmektedir. Bu
durum, 6grenme siirecini ¢cogu zaman yalnizca Slgiilebilir ¢iktilara
indirgemekte ve egitimin ahlaki ve kisisel gelisim boyutunu golgede
birakmaktadir. Biesta’ya gore bu durum, egitimin anlamini
daraltarak onu yalnizca Olgiilebilir 6grenme sonuglari {iretme
stirecine doniistiirmektedir (Biesta, 2010).

Kant¢1 egitim anlayis1 ayrica modern egitimin itaat temelli
disiplin anlayismi da elestirel bigimde degerlendirmeyi miimkiin
kilar. Kant’a gore disiplin egitimin gerekli bir asamasidir; ancak bu
disiplin bireyin ozgiirliiglinii bastiran bir otorite degil, bireyin
0zdenetim gelistirmesine yardimci olan bir siire¢ olmalidir. Buna
karsilik modern egitim sistemlerinde disiplin ¢ogu zaman
ogrencilerin kurallara sorgulamadan uymasini saglayan bir kontrol
mekanizmasi olarak islev gérebilmektedir. Kant¢1 pedagojik anlayis
ise egitimin nihai hedefinin itaat degil, 6zerk diisiinme ve ahlaki
muhakeme yetisi oldugunu vurgular (Kant, 2013).

Modern egitime yoneltilen Kant¢1 elestirilerden biri de
egitimin ahlak egitimi boyutunun zayiflamast ile ilgilidir.
Gilinlimiizde bircok egitim sistemi, Ogrencilerin akademik
basarilarini arttirmaya biiylik dnem verirken, onlarin ahlaki karakter
gelisimine yeterli 6nemi vermemektedir. Oysa Kant’a gore egitimin
en yiiksek amaci, bireyin ahlaki yasay1 kavrayabilen ve ona uygun
davranabilen bir 06zne haline gelmesidir. Bu nedenle Kantg1
pedagojide egitim, yalnizca bilgi aktarmmi degil ayni zamanda
karakter ve ahlak egitimi olarak goriilmektedir (Korsgaard, 1996).

Bununla birlikte Kantg¢1 egitim modelinin modern egitime
yonelik elestirileri, egitimin yalnizca mevcut sistemleri reddetmesi
gerektigini degil, ayn1 zamanda daha insan merkezli ve ahlaki
temelli bir egitim anlayis1 gelistirmesi gerektigini de ortaya
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koymaktadir. Kant’n egitim anlayisi, bireyin 6zgiirliigiinii, aklini ve
ahlaki sorumlulugunu merkeze alan bir pedagojik yaklasim onerir.
Bu yaklasim modern egitim tartigmalarinda oOzellikle degerler
egitimi, karakter egitimi ve demokratik egitim modelleri agisindan
onemli bir teorik zemin sunmaktadir (Carr, 2007). Sonug olarak
Kant¢1 egitim modeli, modern egitimin teknik ve aragsal
yonelimlerini elestiren giiclii bir perspektif ortaya koyar. Bu
perspektif, egitimin yalnizca ekonomik ya da teknik amaclara hizmet
eden bir kurum olmamasi gerektigini; aksine bireyin 6zgiir, akil
sahibi ve ahlaki bir varlik olarak gelisimini destekleyen bir siireg
olmas1 gerektigini vurgular. Bu yoniiyle Kant’in egitim diisiincesi,
glinimiiz egitim sistemlerinin yeniden diisiiniilmesi ve ahlaki
temellerinin gli¢lendirilmesi agisindan 6nemli bir katki sunmaktadir.

Kantc¢1 Pedagojinin Giiniimiiz Egitim Sistemlerine Katkilar

Kant’m egitim anlayisi, bireyin yalnizca biligsel gelisimini
degil ayn1 zamanda ahlaki olgunlagmasini hedefleyen biitiinciil bir
pedagojik model sunmaktadir. Gliniimiiz egitim sistemleri biiyiik
Olciide bilgi aktarimi, akademik basar1 ve mesleki yeterlilik tizerine
odaklanmis olsa da, modern egitim teorilerinde Kant¢1 pedagojinin
sundugu ahlaki 6zerklik, akil temelli egitim ve karakter gelisimi gibi
kavramlar 6nemli bir referans noktasi olmaya devam etmektedir. Bu
baglamda Kant¢1 pedagojik yaklasim, modern egitim sistemlerine
ozellikle ahlak egitimi, 6zerklik temelli 6grenme, karakter egitimi ve
elestirel diislinme becerilerinin gelistirilmesi acisindan 6nemli
katkilar saglamaktadir (Wood, 2008; Biesta, 2010).

Kantg¢1 pedagojinin en dnemli katkilarindan biri, egitimin
temel amacini ahlaki 6zerkligin gelistirilmesi olarak belirlemesidir.
Kant’a gore birey, ancak kendi aklinin koydugu evrensel ahlak
yasasina gore davranabildiginde gergek anlamda 6zgiir olabilir. Bu
nedenle egitim, bireyin digsal otoritelere korii koriine itaat etmesini
degil, kendi akliyla dogruyu belirleyebilen bir 6zne haline gelmesini
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saglamalidir (Kant, 2013). Bu yaklasim modern egitimde 6zellikle
ogrenci merkezli egitim modelleri ve demokratik egitim anlayisi ile
onemli Olglide oOrtiismektedir. Giiniimiizde 6grencilerin elestirel
diistinme becerilerini gelistirmeye yonelik pedagojik yaklagimlar,
Kant’in akil ve 6zerklik vurgusunun ¢agdas egitim teorilerindeki
yansimalar1 olarak degerlendirilebilir.

Kant¢1 pedagojinin modern egitim sistemlerine bir diger
onemli katkisi, karakter egitimi ve degerler egitimi alanindaki teorik
temelleri giliclendirmesidir. Kant’a gore egitim yalnizca bilgi
kazandirma siireci degildir; ayn1 zamanda bireyin ahlaki karakterini
sekillendiren bir siiregtir. Bu nedenle egitim sistemi, bireyin
sorumluluk, diiriistliik, adalet ve saygi gibi temel ahlaki degerleri
gelistirmesine yardimci olmalidir. Modern egitim literatiiriinde
giderek 6nem kazanan karakter egitimi yaklasimlari, Kant’in ahlaki
ozerklik ve 6dev kavramina dayanan ahlak anlayisiyla giliclii bir
iligki i¢indedir (Carr, 2007).

Kant¢1 pedagojinin bir diger 6nemli katkisi, egitimin bireyin
O0zdenetim ve sorumluluk bilinci gelistirmesine yardimci olmasi
gerektigi diisiincesidir. Kant’a gore birey ancak kendi davraniglarini
akil yoluyla kontrol edebildiginde ger¢ek anlamda 6zgiir olabilir. Bu
nedenle egitim siirecinde disiplin, bireyin 6zgirligiini kisitlayan bir
baski degil, onun 6zdenetim gelistirmesini saglayan bir arag¢ olarak
goriilmelidir  (Kant, 2013). Giliniimiiz egitim sistemlerinde
Ogrencilerin 6z dilizenleme becerilerini gelistirmeye yonelik
pedagojik yaklagimlar, Kant¢1 egitim anlayisinin bu yoOniiyle
ortiismektedir.

Kantg¢1 pedagojinin glinlimiiz egitim sistemlerine sundugu
onemli katkilardan biri de insanin ara¢ degil amag olarak goriilmesi
gerektigi ilkesidir. Kant’in ahlak felsefesinin temel ilkelerinden biri
olan bu yaklagim, egitim politikalarmm yalnizca ekonomik
verimlilik veya isgilicii yetistirme amaciyla smirli olmamasi
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gerektigini vurgular. Buna gore egitim sistemi, bireyi yalnizca
ekonomik sistemin bir pargasi olarak degil, deger sahibi ve ahlaki bir
varlik olarak ele almalidir (O’Neill, 1989). Bu yaklasim, modern
egitim tartigmalarinda 6zellikle insan merkezli egitim politikalar1 ve
insan haklar1 temelli egitim modelleri agisindan 6dnemli bir teorik
temel olusturmaktadir. Kant¢i pedagojinin bir diger katkisi da
egitimin evrensel ve insanlik temelli bir perspektife sahip olmasi
gerektigi diisiincesidir. Kant’a gore egitim yalnizca bireysel gelisimi
degil, ayn1 zamanda insanligin genel ilerlemesini hedeflemelidir.
Her kusak, bir 6nceki kusagin bilgi ve deneyimlerinden yararlanarak
daha gelismis bir egitim sistemi kurabilir. Bu diisliince, modern
egitim teorilerinde yer alan kiiresel vatandashk egitimi, etik
sorumluluk ve insanlik bilinci gibi kavramlarla 6nemli Olclide
ortlismektedir (Korsgaard, 1996).

Kant¢1 Ahlaki Birey Modeli ve Modern Egitimde Ahlaki
Oznenin Insasi

Kantg1 ahlak felsefesi, bireyi yalnizca toplumsal normlara
uyum saglayan bir varlik olarak degil, kendi akli araciligiyla
evrensel ahlak yasasini koyabilen ve ona gore davranabilen 6zerk bir
0zne olarak tanimlar. Bu cercevede ahlaki birey, digsal otoritelerin
yonlendirmesiyle degil, aklin normatif ilkeleri dogrultusunda
eylemde bulunan bir faildir. Immanuel Kant’in bu yaklagimi, modern
egitimde ahlaki 6znenin nasil insa edilmesi gerektigine iliskin giiclii
bir teorik temel sunmaktadir (Wood, 2008).

Kant’a gore insan dogustan ahlaki olarak yetkin degildir;
ahlaki olgunluk egitim siireci aracilifiyla kazanilir. Egitim, bireyin
dogal egilimlerinden aklin rehberligine dogru ilerledigi normatif bir
gelisim siirecidir. Bu baglamda Kantc¢1 ahlaki birey modeli, egitimi
yalnizca bilgi aktarimi olarak degil, bireyin ahlaki kapasitesini
gelistiren bir karakter insa siireci olarak ele alir (Kant, 2013).
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Kantg1 ahlaki birey modelinin merkezinde ahlaki 6zerklik
kavrami yer alir. Ozerklik, bireyin davranislarmi dissal otoritelere
gore degil, kendi aklinm koydugu evrensel ilkelere gore
belirleyebilmesidir. Bu anlayista birey, edilgen bir norm alicist degil;
norm koyucu bir 6zne konumundadir. Modern egitim baglaminda bu
yaklasim, 6grencilerin yalnizca kurallara uyan bireyler olarak degil,
kurallarin  ahlaki gerekgelerini sorgulayabilen ve normatif
degerlendirme yapabilen bireyler olarak yetistirilmesini gerektirir.
Bu yoniiyle Kant¢1 pedagojik anlayis, elestirel diisiinme ve etik
muhakeme  becerilerinin  egitimde merkezi bir konuma
yerlestirilmesini destekler (Korsgaard, 1996).

Kant¢1 modele gore ahlaki birey, eylemlerini sonuglara ya da
kisisel c¢ikarlara gore degil, evrensellestirebilir ilkelere gore
degerlendirir. Bu degerlendirme siireci, bireyin normatif muhakeme
kapasitesini gelistirmesini gerektirir. Modern egitim sistemlerinde
ahlaki 6znenin ingasi agisindan bu yaklasim ii¢ 6nemli pedagojik
ilkeye isaret eder:

e Ogrencilere yalnizca ne yapmalar1 gerektiginin
Ogretilmemesi

e Eylemlerin ahlaki gerekgelerinin tartisiimasi

e Etik ikilemler {izerinden muhakeme becerisinin
gelistirilmesi

Bu pedagojik yonelim, egitimin dogmatik norm aktarimi
yerine rasyonel temellendirme siirecine dayanmasmi gerektirir
(O’Neill, 1989).

Kantg¢1 ahlaki birey modeli, tekil iyi eylemlerden ziyade
karakter biitlinliigiinii esas alir. Ahlaki kisilik, siireklilik gosteren
maksime dayalt bir yonelimdir. Bu nedenle ahlaki 6znenin insasi,
aliskanlik kazandirma ya da davranis diizenleme siireclerinden ibaret
degildir; bireyin eylemlerinin arkasmndaki normatif ilkeyi
icsellestirmesini gerektirir (Wooc¥22008).



Modern egitim agisindan bu yaklasim, karakter egitiminin
davranis kontroliine indirgenemeyecegini gosterir. Gergek karakter
egitimi  sorumluluk bilinci  gelistirmeyi, O6dev  kavramini
icsellestirmeyi, ilkesel tutarliligi silirdiirmeyi, ahlaki kararlarin
gerekeelendirilmesini igeren biitlinciil bir siirectir (Carr, 2007).

Kant¢1 modelde oOzgiirliikk, keyfi se¢im yapma kapasitesi
degil; aklin yasasina uygun eylemde bulunma yetisidir. Bu nedenle
ahlaki 6zne, 6zglrliigiinii sorumlulukla birlikte tasir. Modern egitim
sistemlerinde Ozgiirlik ¢ogu zaman bireysel tercih alaninin
genigletilmesi olarak anlasilmaktadir. Oysa Kant¢t yaklasim,
Ozgiirliglin normatif bir boyutu oldugunu vurgular: Birey
eylemlerinin evrensel sonuglarini hesaba katmakla yiikiimliidiir. Bu
anlayis, egitimde hak temelli sdylemlerin sorumluluk bilinciyle
dengelenmesi gerektigine isaret eder (Biesta, 2010). Kantg¢1 ahlaki
birey modeli, insanin ara¢ degil amag¢ olarak goriilmesi gerektigi
ilkesine dayanir. Bu yaklasim, modern egitim politikalarinin bireyi
yalnizca ekonomik iiretkenlik a¢isindan degerlendiren anlayislaria
elestirel bir zemin sunar. Ahlaki 6znenin insasi, bireyin deger tagiyan
bir varlik olarak goriilmesini gerektirir. Bu dogrultuda egitim:

e Insan onurunu koruyan

e Bireysel gelisimi destekleyen

e Etik sorumlulugu giiclendiren

e Toplumsal adalet bilinci kazandiran bir normatif
cergeveye dayanmalidir (Korsgaard, 1996).

SONUC

Bu ¢aligma, ahlaki bireyin ingasini Immanuel Kant’in ahlak
ve egitim felsefesi 15181nda ele alarak, modern egitim sistemlerinin
normatif temellerini yeniden degerlendirmeyi amacglamistir. Kantgi
diislince, egitimi yalnizca biligsel yeterliliklerin kazandirildig1 teknik
bir siire¢ olarak degil, insanimn 6zgiir ve sorumlu bir ahlaki 6zne
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haline gelmesini miimkiin kilan kurucu bir insanlagsma pratigi olarak
konumlandirir. Bu yaklagim, egitimin ontolojik ve etik boyutlarni
yeniden goriiniir kilmakta ve cagdas pedagojik tartigmalara giiglii bir
felsefi zemin sunmaktadir.

Kant’in ahlak felsefesi, bireyin ahlaki degerini digsal
sonuglarda degil, eylemin dayandig1 maksimin
evrensellestirilebilirliginde temellendirir. Bu ¢ergevede ahlaki birey,
egilimlerin ve aragsal hesaplarin 6tesine gecerek eylemlerini aklin
koydugu evrensel yasaya gore belirleyen 6zerk bir faildir. Ahlaki
ozerklik, bireyin edilgen bir norm alicis1 olmaktan ¢ikararak norm
koyucu bir 6zne haline gelmesini ifade eder. Dolayisiyla ahlaki
kisilik, davranmigsal uyumdan ziyade ilkesel tutarliliga dayali bir
karakter biitlinliigli gerektirir. Bu anlayis, modern egitimde sikca
karsilagilan performans ve ¢ikt1 odakl yaklasimlarin ahlaki 6zneyi
thmal eden dar ¢ercevesini elestirel bicimde goriintir kilmaktadir.

Kant’m egitim felsefesi, insanin dogal egilimlerden akli ve
ahlaki olgunluga dogru ilerleyen gelisimini pedagojik bir siireg¢
olarak temellendirir. Disiplin, kiiltiir, uygarlik ve ahlakilestirme
asamalarindan olusan bu model, egitimin yalnizca bilgi kazandirma
islevine indirgenemeyecegini; aksine bireyin 6zglirliigiinii miimkiin
kilan 0Ozdenetim kapasitesini ve ahlaki muhakeme yetisini
gelistirmesi gerektigini ortaya koyar. Egitimin nihai amaci,
toplumsal uyum saglayan bireyler yetistirmek degil, ahlak yasasini
kendi akliyla kavrayip igsellestiren 6zerk nesneler yetistirmektir. Bu
baglamda Kant¢i pedagojik yaklasim, modern egitime {i¢ temel
diizlemde elestirel katki sunmaktadr. ik olarak, egitimin
aragsallastirilmasina karst normatif bir itiraz gelistirir. Glinlimiiz
egitim sistemlerinin ekonomik verimlilik ve is giicli piyasas1 odakli
yapilanmasi, bireyin deger tasiyan bir varlik olarak goriilmesini geri
plana itmektedir. Oysa Kant¢1 perspektife gore insan higbir kosulda
salt ara¢ olarak degerlendirilemez; egitimde bireyin piyasa

ihtiyaclarina gore bigimlendirilmesi mesrulastirilamaz. Ikinci olarak
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Kant¢1 yaklagim, Olgme ve performans merkezli pedagojik
anlayislarin sinirliliklarini agiga ¢ikarir. Egitimin sayisal ¢iktilara
indirgenmesi, ahlaki gelisim, karakter insas1 ve normatif muhakeme
gibi 6l¢iilmesi gii¢ fakat insanlasma agisindan kurucu olan boyutlar1
goriinmez kilmaktadir. Kant¢1 model, egitimin degerini nicel bagari
gostergeleriyle degil, bireyin akli ve ahlaki yetkinligiyle
iliskilendirir. Ugiincii olarak Kant¢1 egitim anlayisi, disiplin ve
otorite kavramlarmi yeniden yorumlayarak itaat kiiltiiriine dayali
pedagojik pratikleri elestirir. Kant’a gore disiplin, 6zglirliigiin karsit1
degil 6n kosuludur; ancak bu disiplin digsal baski yoluyla degil,
bireyin O6zdenetim gelistirmesi araciligiyla gergeklesmelidir.
Egitimin amaci, kurallara sorgusuz uyum saglayan bireyler
yetistirmek degil, kurallarmm normatif gerekcesini kavrayabilen ve
gerektiginde  elestirel  degerlendirme  yapabilen  Ozneler
yetistirmektir.

Kant¢1 ahlaki birey modeli ile modern egitim arasinda
kurulan iliski, egitimin etik yoniinii yeniden merkeze tasimaktadir.
Ahlaki 6znenin insasi; normatif muhakeme kapasitesinin
gelistirilmesini, 6dev  bilincinin  igsellestirilmesini, karakter
tutarliligmin korunmasimi ve o6zgiirlik ile sorumluluk arasindaki
dengenin kurulmasini1 gerektirir. Bu siire¢, pedagojinin yalnizca
ogretim tekniklerinden ibaret olmadigini; insanin kendisiyle,
baskalariyla ve insanlikla kurdugu iliskinin etik bi¢imlenisini
kapsadigini géstermektedir.

Ayrica Kant’in radikal kotiiliikk 6gretisi, ahlak gelisiminin
kirilgan dogasini ortaya koyarak egitimin siirekliligini temellendirir.
Ahlaki karakter kazanilmig bir durum degil, siirekli teyit edilmesi
gereken normatif bir yonelimdir. Bu nedenle ahlak egitimi, belirli
yas donemleriyle sinirli bir igerik aktarimi degil; yasam boyu siiren
bir karakter pekistirme siireci olarak anlagilmalidir.

--75--



Sonu¢ olarak Kant¢1 egitim ve ahlak anlayisi, modern
pedagojik yaklasimlarin teknik ve aragsal yonelimlerini asarak
egitimi yeniden insan merkezli ve normatif bir zemine
yerlestirmektedir. Egitim, bu perspektifte, bireyin yalnizca bilen ve
iireten degil; diisiinen, yargilayan ve sorumluluk {istlenen bir 6zne
haline gelmesini saglayan kurucu bir siiregtir. Ahlaki bireyin insast,
Kant¢1 cergevede, egitimin asli ve vazgecilmez amaci olarak
belirginlesmektedir.

Bu calisma Kant¢1 pedagojinin modern egitim tartismalarina
sundugu katkilar1 ortaya koyarak, egitimin etik temellerinin
giiclendirilmesi  gerektigini  savunmustur. Giiniimiiz =~ egitim
sistemlerinin yeniden yapilandirilmasinda, ahlaki 6zerklik, insan
onuru, normatif muhakeme ve karakter biitlinliigii gibi Kantc¢i
kavramlar kurucu ilkeler olarak degerlendirilmelidir. Bdyle bir
yonelim, egitimi yalnizca mesleki yeterlilik kazandiran bir kurum
olmaktan ¢ikararak, insanligin etik ilerleyisine katki sunan kamusal
bir deger haline getirecektir.
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